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SOMMAIRE 
Cet essai de type recherche développement s’intéresse à l’enseignement de la 
prononciation. Il vise, plus particulièrement, à développer des activités de 
prononciation pour les étudiantes et étudiants débutants qui viennent de régions 
fortement francophones et qui en sont à leur second cours d’anglais langue seconde 
obligatoire au collégial. Nous avons constaté que ces étudiantes et étudiants éprouvent 
des difficultés avec la prononciation, plus particulièrement celle de /th, h/ et des sons 
terminaux des pluriels (-s) et du passé simple (-ed). Nous croyons que ces étudiantes et 
étudiants et leurs enseignants et enseignantes pourraient trouver nos activités de 
prononciation non seulement divertissantes, mais aussi très aidantes pour améliorer la 
maitrise de la grammaire et de l’orthographe des étudiantes et étudiants et, de façon 
plus générale, leur confiance au moment de s’exprimer oralement en anglais. De plus, 
nous avons constaté qu’il y a actuellement très peu d’activités d’ampleurs suffisantes 
dans les cahiers d’anglais pour notre groupe cible. Dans le cadre de cet essai, nous 
avons donc conçu une série d’activités modèles pour travailler ces difficultés chez les 
étudiantes et étudiants. Ensuite, nous avons fait valider notre produit auprès d’un 
groupe de nos pairs, c’est-à-dire d’autres enseignants et enseignantes de régions 
fortement francophones pour voir s’il pourrait servir à combler le manque que nous 
avons identifié. Ensuite, nous avons analysé leurs commentaires et utilisé ces données 
pour améliorer notre produit, qui est maintenant prêt pour une mise à l’essai en classe. 
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INTRODUCTION 
Un glossaire des termes techniques se trouve en annexe. 
 
Si on demande aux étudiantes et étudiants des cours d’anglais langue seconde de base 
de cégep1 de Saint-Jérôme ce qu’ils trouvent le plus difficile de faire en anglais, une 
réponse souvent donnée est de « parler avec des anglophones ». Cette constatation est 
plutôt troublante, surtout en sachant qu’après leurs études collégiales, les situations où 
ces étudiantes et étudiants devront s’exprimer en anglais dans des situations de la vie 
courante seront surtout dans un contexte d’interactions orales. Que faire pour permettre 
d’améliorer cette habileté chez les étudiantes et étudiants des cours d’anglais de niveau 
débutant au collégial? Il faut d’abord corriger l’une des causes de cette difficulté, soit 
le manque d’exercice de cette habileté en classe. Les étudiantes et étudiants qui parlent 
peu en anglais en classe, et ils sont nombreux au niveau débutant, s’exercent peu à 
interagir en anglais. Une des raisons souvent évoquées par ces étudiantes et étudiants 
est leur timidité, engendrée par le fait qu’ils perçoivent leur production orale comme 
étant déficiente, trop éloignée de celle d’un anglophone. Des exercices ciblés sur la 
prononciation leur permettraient d’améliorer leurs habiletés à l’oral et d’avoir 
davantage confiance en leurs capacités et de se sentir plus à l’aise d’interagir oralement. 
Toutefois, si une professeure ou un professeur qui souhaite faire de tels exercices avec 
ses étudiantes et étudiants se rendra rapidement compte qu’il n’existe actuellement 
aucune série d’activités d’une ampleur suffisante pour les étudiantes et étudiants 
francophones de niveau débutant au collégial. Pour remédier à ce problème, nous 
proposons de construire une série d’activités de prononciation complète, qui permettra 
aux étudiantes et étudiants d’améliorer leur prononciation en anglais, d’acquérir une 
plus grande confiance en eux lors des interactions orales. Cet essai vise donc, dans 
notre premier chapitre, à décrire le contexte dans lequel nous avons constaté cette 
                                                 
1 Collège d'enseignement général et professionnel. 
  
 
problématique et, ensuite, à expliquer notre processus d’élaboration d’un produit 
pédagogique, c’est-à-dire une série d’activités de prononciation. Dans le deuxième 
chapitre, nous décrivons les bases théoriques de notre produit. Par la suite, dans le 
troisième chapitre, nous décrivons la manière dont nous avons conçu et évalué le 
produit. Enfin, dans le quatrième chapitre, nous analysons les résultats de l’évaluation 
de notre produit par des pairs. 
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PREMIER CHAPITRE 
L’ORIGINE DE LA RECHERCHE 
 
Un grand nombre d’étudiantes et étudiants de niveau collégial inscrits au cours 
d’anglais langue seconde (ALS) de niveau débutant éprouvent beaucoup de difficultés 
avec la production orale. Il n’y a pas que les enseignantes et enseignants qui font ce 
triste constat, mais les étudiantes et étudiants aussi. « Je parle comme si j’avais une 
patate chaude dans la bouche », « Yes, no, toaster : c’est tout ce que je sais dire » : voilà 
des commentaires maintes fois entendus de la part d’étudiantes et étudiants de niveau 
débutant. À en juger par ces commentaires, une grande partie de leur difficulté serait 
causée par leur perception de leur prononciation. Ces étudiantes et étudiants croient 
que leur production orale est déficiente, donc ils prennent peu la parole, ce qui fait en 
sorte qu’ils ne s’améliorent pas et ainsi de suite, créant un cercle vicieux. 
Malheureusement, dans les livres d’ALS proposés à ces débutants, les notions et les 
activités portant sur la prononciation ne se trouvent pas en quantité suffisante, 
lorsqu’elles ne sont pas complètement ignorées, pour leur permettre de s’améliorer. La 
prononciation est presque toujours présentée dans ces ouvrages comme un complément 
et non pas comme un élément central d’apprentissage. Les activités, pour la plupart, 
sont des activités d’écoute où l’on demande aux étudiantes et étudiants de distinguer 
deux mots qui se ressemblent, mais dont le son est différent (« heat » et « eat », par 
exemple). Dans ces activités, donc, les étudiantes et étudiants s’exercent rarement à la 
production orale de ces sons, et s’ils le font, c’est souvent uniquement lors de la lecture 
de textes et non en situation de production orale communicative. L’une des raisons 
pour lesquelles les ouvrages scolaires n’offrent pas davantage d’activités de 
prononciation peut être parce que les professeures et professeurs d’ALS au collégial 
n’en font pas la demande. En fait, l’approche communicative suivie par la majorité de 
ceux-ci et celles-ci se trouve dans les devis du ministère de l’Éducation, des Études 
supérieures et de la Recherche (MEESR) et indique que les apprentissages doivent se 
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faire de façon communicative. Ainsi, l’enseignement explicite des notions 
grammaticales n’est pas mis de l’avant. Par contre, l’apprentissage de la prononciation 
ne se fait pas sans enseignement explicite. Dans cet essai, nous poursuivons deux 
objectifs. D’une part, combler le manque d’activités dans les ouvrages scolaires 
présentement offerts sur le marché en offrant une série d’activités d’enseignement et 
apprentissage axée sur la prononciation. D’autre part, convaincre nos collègues en 
enseignement d’ALS de la nécessité d’enseigner la prononciation de façon explicite et 
communicative, et surtout de façon soutenue, pour voir une réelle amélioration des 
habilités de nos étudiantes et étudiants. Notre série d’activités, ciblée pour les 
étudiantes et étudiants francophones débutants au deuxième cours d’anglais de niveau 
collégial au Québec, répondra spécifiquement à leurs besoins en prononciation. Dans 
la première section de ce chapitre, « Le contexte de la recherche », il sera question des 
étudiantes et étudiants débutants du second cours d’ALS au collégial et de leur milieu. 
Ensuite, dans la section « Le problème de recherche », une façon de les aider à 
améliorer leur habileté à l’oral sera exposée : l’enseignement explicite et communicatif 
de la prononciation. Enfin, la question générale et les objectifs de cet essai seront 
expliqués. Puisque notre essai est de type recherche développement, notre premier 
chapitre s’intitule « origine de la recherche » et sert, bien sûr, à expliquer celle-ci de 
même que « la pertinence de la recherche sur le plan scientifique et sur le plan 
pratique » (Harvey et Loiselle, 2009, p. 111). 
 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Les sous-sections suivantes présentent le contexte problématique duquel a émergé une 
réflexion visant à trouver des solutions pour aider à améliorer la production orale des 
étudiantes et étudiants débutants dans les cours d’ALS, particulièrement leur 
prononciation. Dans un premier temps, le contexte particulier de l’enseignement de 
l’anglais au niveau collégial est expliqué. Ensuite, le contexte de l’enseignement de 
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l’ALS au Québec et les difficultés relatives à la prononciation des étudiantes et 
étudiants sont exposés. 
1.1. Les cours d’anglais au Cégep de Saint-Jérôme 
Les étudiantes et étudiants de tous les programmes d’enseignement du réseau collégial, 
qu’ils soient en formation technique ou préuniversitaire, doivent réussir, parmi un 
ensemble de cours appelé la formation générale propre et commune, deux cours 
d’anglais langue seconde (ALS) afin d’obtenir leur diplôme d’études collégiales 
(DEC). Ces deux cours d’anglais, dont le premier fait partie de la formation générale 
et le second fait partie de la formation propre au programme d’études de l’étudiant ou 
l’étudiante, sont suivis à différentes sessions selon le programme dans lequel est inscrit 
l’étudiant ou l’étudiante. Différents niveaux d’anglais sont offerts dans ces deux cours 
et les étudiantes et étudiants sont inscrits dans un cours donné en fonction des résultats 
qu’ils ont obtenus au secondaire et en fonction du résultat qu’ils obtiennent lors du test 
de classement qui est effectué avant le début de leur première session au collégial 
(TCALS). Au cégep de Saint-Jérôme, où nous enseignons depuis 5 ans, quatre niveaux 
sont offerts aux étudiantes et étudiants : débutant (I), débutant/intermédiaire (II), 
intermédiaire (III) et avancé (IV). La majorité des étudiantes et étudiants qui 
fréquentent le cégep de Saint-Jérôme a fait ses études de niveaux primaire et secondaire 
en français, ce qui signifie que les étudiantes et étudiants ont étudié l’anglais environ 
650 heures avant leur arrivée au cégep. Évidemment, il s’agit de la majorité, car 
d’autres étudiantes et étudiants ont fait leurs études primaires ou secondaires en anglais, 
et d’autres ont étudié en français, mais ont participé à des programmes d’enseignement 
intensif de l’anglais, par exemple. Cet essai s’intéresse particulièrement aux étudiantes 
et étudiants de niveau I, qui en sont à leur deuxième et dernier cours d’ALS au collégial. 
1.2. Le cours Anglais 2, niveau I  
Le deuxième cours d’anglais de niveau I (compétence : 4SAP) est censé être un cours 
d’anglais propre au programme de l’étudiant ou l’étudiante. La compétence finale du 
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cours est définie par le MESRS comme suit : à la fin du cours, l’étudiant ou l’étudiante 
doit être en mesure de « Communiquer en anglais de façon simple en utilisant des 
formes d’expression d’usage courant liées au champ d’études de l’étudiant ou 
l’étudiante » (2009, p. 42). Nous voyons l’intérêt que représente une telle compétence, 
mais, dans la réalité, cela devient réalisable seulement si les groupes d’étudiantes et 
étudiants sont homogènes, c’est-à-dire s’ils sont constitués d’étudiantes et étudiants 
provenant du même programme d’études. Tel n’est pas le cas au cégep de Saint-
Jérôme, puisque les contraintes relatives aux horaires, entre autres, font en sorte que 
les groupes sont hétérogènes : des étudiantes et étudiants de différents programmes 
d’études se retrouvent dans un même groupe d’anglais 2, niveau I. Évidemment, il 
devient difficile d’enseigner des notions portant sur du vocabulaire propre au champ 
d’études dans ces conditions. Encore plus difficile d’y parvenir lorsqu’un seul et même 
groupe est composé d’étudiantes et étudiants issus de douze différents programmes, 
une situation régulière dans les groupes d’ALS au cégep de Saint-Jérôme. La solution 
souvent proposée par les professeurs est de se concentrer sur l’anglais du marché de 
travail et le travail comme thématique générale (rédaction de lettres de présentation 
pour un emploi, simulations d’entrevue, etc.). Cette solution est proposée dans la 
formule habituelle, avec des activités pour mettre en pratique les quatre habiletés 
(compréhension orale, compréhension écrite, expression orale, expression écrite) ainsi 
que la grammaire. Sur ces aspects, il s’apparente ainsi beaucoup au premier cours 
d’ALS au collégial. Cependant, comme ce cours est le dernier qu’ils suivront au 
collégial, et peut-être dans leur vie, il peut être perçu comme une dernière chance de 
donner aux étudiantes et étudiants le goût et les outils nécessaires pour leur permettre 
de continuer à améliorer leur anglais à l’avenir. Toutefois, le fait de consacrer beaucoup 
de temps au thème de l’emploi dans le cours peut faire en sorte de démotiver encore 
davantage certaines étudiantes et certains étudiants, et particulièrement ceux du 
cours A2NI pour qui l’ALS est rarement la matière préférée. En effet, bien que certaines 
étudiantes et certains étudiants soient rendus à la fin de leur parcours collégial, un bon 
nombre d’entre eux n’a pas encore une idée précise de l’emploi qu’il souhaite occuper, 
et ce, parfois même dans le cas d’étudiantes et étudiants qui terminent une formation 
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technique et pour qui le marché du travail serait, logiquement, la prochaine étape. De 
plus, habituellement, plus que la moitié des étudiantes et étudiants proviennent du 
programme Tremplin DEC, c’est-à-dire qu’ils ne sont pas encore inscrits dans un 
programme et qu’ils font leurs cours de formation générale avant de déterminer le 
programme dans lequel ils étudieront. Pour ces étudiantes et étudiants, souvent les 
moins forts, l’idée de faire, par exemple, de fausses entrevues d’emploi peut sembler 
beaucoup moins pertinente que celle d’avoir une base plus solide en anglais. En outre, 
les étudiantes et étudiants inscrits dans un programme et qui seront prochainement sur 
le marché du travail ne possèdent souvent pas les habiletés suffisantes en anglais pour 
communiquer dans des situations de base et effectuer des tâches simples, alors ils 
pourraient difficilement accomplir des tâches reliées à leur futur emploi en anglais. Ces 
étudiantes et étudiants gagneraient à consolider leurs quelques acquis avant 
d’entreprendre des tâches plus complexes.  
1.3. Une autre option pour A2NI : les bases de la prononciation  
Pendant que plusieurs professeurs et professeures soulignent la thématique du travail, 
ils laissent parfois de côté un aspect primordial de l’apprentissage de l’ALS qui a 
souvent été écarté du parcours des étudiantes et étudiants de ce niveau : la 
prononciation (Celce-Murcia, 2000). Alors, il nous semble opportun de saisir cette 
opportunité de leur enseigner la prononciation, tout en souhaitant que le fait 
d’améliorer leur prononciation leur donne davantage confiance en eux lorsque vient le 
temps de s’exprimer, en classe ou à l’extérieur de la classe. Le devis ministériel 
comporte d’ailleurs une indication claire au sujet de la prononciation. En effet, le 
premier critère du cours A2NI porte sur la production orale et précise qu’elle doit être 
« intelligible », voire compréhensible (MESRS, 2009 : p. 30).  
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1.4. Les étudiantes et étudiants d’A2NI : prêts pour apprendre la prononciation
     
Nous déduisons, à la lecture de Celce-Murcia et coll, que le fait que le cours A2N1 
s’adresse majoritairement à de jeunes adultes débutants est avantageux puisqu’il 
semblerait que dans les cours intermédiaires et avancées « we may be dealing with 
somewhat fixed or systematic pronunciation errors » (2000 : p. 17). Il a été démontré 
que « [a]dults are… capable of rising to the challenge of performing competently in a 
new sound system » et « the younger the adult learner, the more his or her 
pronunciation can be improved », d’où l’importance pour nous d’intervenir dans ce 
cours (pp. 16, 29). Malgré le fait que ces jeunes adultes seront capables d’acquérir un 
bon niveau de prononciation en anglais, le défi reste de taille. En effet, des facteurs non 
linguistiques comme la timidité pourront créer une barrière à leur apprentissage, d’où 
la nécessité d’avoir des activités de prononciation qui leur permettront de prendre 
confiance en leur capacité de bien s’exprimer oralement en anglais. 
1.5. Le contexte linguistique des étudiantes et étudiants d’A2NI : des 
francophones dans une région fortement francophone 
Moins un apprenant ou une apprenante est exposé à une langue, plus la tâche 
d’apprendre cette langue représente un défi. Autrement dit, lorsque la langue apprise 
n’est pas parlée par la majorité des gens qui habitent un pays ou une région, il devient 
plus difficile de s’approprier cette langue (Celce-Murcia et coll., 2000). En revanche, 
lorsque la langue apprise est parlée par la majorité des gens dans un pays, la tâche 
devrait être plus facile. Celce-Murcia et coll. (2000) nous rappellent que ce n’est pas 
nécessairement le cas : 
even in ESL settings, where learners are surrounded by the English-speaking 
world, many speakers live in linguistic “ghettos” with relatively little exposure 
to native speakers of the target language in their homes and even in their work 
sites. (p. 16)  
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C’est le cas de plusieurs régions du Québec, mais sur une échelle beaucoup plus large 
qu’un simple ghetto. En effet, le statut de la langue anglaise au Québec est particulier, 
unique, même, disent certains (Lightbown & Spada, 1994, p. 563). Si l’anglais est la 
langue parlée par la majorité des Canadiens, au Québec, 80 % de la population vit la 
majorité de sa vie en français. Les anglophones au Québec habitent majoritairement 
sur l’île de Montréal. Les francophones qui habitent ailleurs au Québec ont donc 
relativement peu de contacts, au quotidien, avec des locuteurs anglophones. Il en est 
ainsi à Saint-Jérôme, où 95,2 % de la population affirme que sa langue maternelle est 
le français. De plus, 96,4 % de la population parle seulement le français à la maison 
(Statistique Canada, 2011). Les apprenants d’ALS qui se trouvent dans cette situation 
sont désavantagés : ils vivent essentiellement leur vie en français et voient difficilement 
l’utilité d’apprendre l’anglais. Aussi, ils ont peu d’opportunités de pratiquer leurs 
habiletés en anglais et de parler avec des locuteurs dont l’anglais est la langue 
maternelle. Dans leur quotidien, ils n’entendent presque jamais parler d’anglophones, 
ce qui est crucial pour apprendre une langue. Celce-Murcia et coll. (2000) citent 
Krashen (1982), entre autres, qui soutient que :  
learners acquire language primarily from the input they receive, and they must 
 receive large amounts of comprehensible input before they are required to 
 speak. If true, learners’ exposure to the target language will be a critical 
 factor in determining their success  (pp.16-17). 
 
Bien qu’il leur arrive très rarement d’entendre parler des anglophones parler en anglais, 
nous convenons que les étudiantes et étudiants entendront quand même de l’anglais 
grâce à la culture populaire, surtout celle des États-Unis (chansons, jeux vidéo, films, 
etc.). C’est d’ailleurs peut-être grâce à cette exposition à la langue anglaise que certains 
aspects de leur prononciation sont relativement bien maitrisés, par exemple les 
éléments prosodiques de la langue, tels que le rythme et le ton. Par contre, nous croyons 
que le simple fait d’écouter de la musique en anglais n’est sans doute pas suffisant pour 
progresser en anglais ou, à tout le moins, que cela n’est pas suffisant pour permettre 
aux étudiantes et étudiants d’améliorer la prononciation des unités discrètes, les sons 
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de base d’une langue. Pour ce qui est du cinéma, l’offre en salle dans la région est quasi 
absente et les étudiantes et étudiants plus faibles sont beaucoup plus portés à écouter la 
version doublée de la dernière superproduction hollywoodienne.2 Un autre désavantage 
qu’ils ont peut-être subi à cause de leur contexte linguistique est d’être induit dans 
l’erreur par leurs anciens enseignants et enseignantes d’ALS, si ceux-ci ne maitrisaient 
pas la prononciation de certaines unités discrètes en anglais (Hodges, 2006).  
 
2.  LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Les étudiantes et étudiants de la classe A2N1 ont souvent beaucoup de difficulté avec 
l’expression orale, surtout en prononciation, entre autres parce qu’ils ont peu souvent 
la chance de s’exercer avec des locuteurs dont la langue maternelle est l’anglais. Ces 
étudiantes et étudiants peuvent donc difficilement, ou pas du tout, produire et distinguer 
certains sons (qu’on appelle des unités discrètes) de base en anglais. Cependant, ils 
sont très sensibles au fait que leur production orale est déficiente, ce qui les intimide et 
les démotive. Cela créera souvent un cercle vicieux dans lequel un étudiant ou une 
étudiante aura tendance à peu s’exprimer oralement parce qu’il croit que son anglais 
n’est pas suffisamment bon, ce qui va faire en sorte qu’il aura peu de chance de 
s’exercer et de s’améliorer. Cette incapacité de produire des sons corrects affecte non 
seulement la production et la compréhension orale, mais aussi l’orthographe. Ainsi 
donc, un étudiant ou une étudiante qui pense que « with » se prononce « wit » aura 
davantage tendance à écrire « whit », « wiht », ou « wit », par exemple. De plus, très 
souvent, les étudiantes et étudiants ne prononcent pas les – s ou – ed, ce qui mène à des 
                                                 
2 Nous n’avons pas mentionné les jeux vidéo. En fait, c’est notre hypothèse que des jeux collaboratifs 
en ligne où les joueurs forment des équipes et ont à collaborer pour parvenir à un but commun, tel que 
League of Legends, peuvent avoir un impact majeur sur la qualité de la production orale d’un étudiant 
ou une étudiante et de son niveau d’anglais en général. Nous croyons que les étudiantes et étudiants qui 
jouent régulièrement et depuis longtemps à ces jeux vidéo se trouvent très peu souvent dans les cours 
d’A2NI. Il nous est toutefois impossible d’explorer ce phénomène davantage dans le cadre de cet essai.  
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problèmes de grammaire à l’oral et à l’écrit, et fort probablement à une moins bonne 
compréhensibilité. Il existe une solution partielle à ces problèmes de motivation et de 
prononciation, c’est-à-dire d’enseigner la prononciation de façon explicite et soutenue 
et, par la suite, d’évaluer les étudiantes et étudiants sur cet aspect. En enseignant la 
prononciation au niveau collégial, on aborde une dimension de l’ALS que la majorité 
des étudiantes et étudiants n’a jamais vue en classe.  
 
2.1. La prononciation : une autre facette de l’anglais 
 
Alors, pour améliorer leur production orale et écrite, la prononciation semble une 
avenue prometteuse. Le niveau I, et plus particulièrement le cours Anglais 2, est le 
cours le plus approprié pour mettre la théorie à l’épreuve. En travaillant avec eux la 
prononciation, nous espérons pouvoir leur montrer que l’anglais représente bien plus 
que des verbes irréguliers, et que cet aspect nouveau est peut-être plus facile à maitriser 
que tout ce qu’ils ont vu auparavant. Le fait que la prononciation soit un exercice 
physique (la position de la bouche, des lèvres, de la langue), et qu’on puisse l’améliorer 
avec de l’entrainement, comme pour un sport, en fait une habileté différente de tout ce 
qu’ils ont pu faire comme apprentissage en ALS. En effet, Celce-Murcia et coll. (2000) 
soutiennent que « acquiring phonology is qualitatively different from acquiring syntax 
and lexicon » (p. 29). Une grande partie de la prononciation fait appel à la mémoire 
musculaire. De plus, avec la prononciation, les étudiantes et étudiants pourront donc 
constater une amélioration très rapide : de leur compréhensibilité, de leur orthographe 
et de leur grammaire. Cela est en contraste avec leur expérience dans les cours d’anglais 
jusqu’à présent, où l’amélioration était soit absente ou très lente. 
2.2. L’absence d’une série d’activités de prononciation ciblées pour le cours A2NI 
 
Malheureusement, en ce moment, il existe très peu d’exercices ou de leçons sur la 
prononciation qui sont adaptés aux besoins des étudiantes et étudiants de niveau 
collégial au Québec. En effet, il y a un manque plus généralisé en matière de 
prononciation, que ce soit pour former les enseignantes et enseignants 
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pédagogiquement ou pour former les étudiantes et étudiants tout court, selon plusieurs 
chercheurs (par exemple Derwing et Munro 2002, Celce-Murcia et coll., 2000). Nous 
sommes d’accord avec Capliez (2011), qui constate que « the teaching of English 
pronunciation […] is very limited if compared with that of vocabulary or grammar » 
(p. 5). Dans son cas, il parle de la France, mais la situation de la prononciation au 
Québec est très semblable, même si les étudiantes et étudiants d’ici passent, semble-t-
il, plus de temps à s’exercer à l’oral. Notre premier but sera donc de construire une 
série d’exercices visant à aider les étudiantes et étudiants à produire des unités discrètes 
avec lesquelles ils éprouvent de la difficulté. Ces exercices devraient être conçus, 
lorsque cela est possible, dans une approche communicative, de mise dans la plupart 
des cégeps du réseau collégial. En suivant l’approche communicative, nous espérons 
créer des activités qui seront utilisables par le plus grand nombre d’enseignantes et 
enseignants. Bien qu’il existe peu d’activités déjà pour notre groupe ciblé, d’autres 
chercheurs actuels ont créé des activités, exercices et leçons sur la prononciation. Parmi 
ces chercheurs, celui dont le travail nous semble le plus applicable à notre situation est 
Saito (2011). Nous le suivrons structuralement pour les activités de prononciation, avec 
ses étapes d’apprentissage de perception (reconnaitre les sons et savoir comment ils 
différent de la production actuelle), de production et de rétroaction. Saito s’est intéressé 
à quelques unités discrètes sur lesquelles nous travaillerons, mais les difficultés de ses 
étudiantes et étudiants universitaires japonaises ne sont pas, pour la plupart, les mêmes 
que celles de nos étudiantes et étudiants francophones de niveau collégial. Voilà 
pourquoi nous ne pourrons pas simplement utiliser les activités qu’il a créées avec nos 
étudiantes et étudiants.  
 
La présente recherche a pour but de combler un manque actuel dans les cours d’anglais 
langue seconde (ALS) de niveau collégial dans les régions fortement francophones. En 
effet, pour notre groupe cible, il existe très peu d’activités de qualité et d’une ampleur 
suffisante pour enseigner efficacement la prononciation en anglais. De plus, les 
étudiantes et étudiants qui se trouvent dans des régions où vit un très faible pourcentage 
d’anglophones ont souvent beaucoup de difficulté avec leur prononciation, à cause, 
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entre autres, du fait qu’ils ont peu de contact avec la langue anglaise au quotidien. La 
prononciation souvent déficiente de certains étudiantes et étudiants influence leur 
motivation à parler anglais, en classe et à l’extérieur de celle-ci. Alors, un cercle vicieux 
s’installe : l’étudiant ou l’étudiante qui prononce mal le sait, il parle donc peu, ce qui 
fait en sorte que sa prononciation ne s’améliore pas. Nous voulons briser ce cercle 
vicieux en donnant aux étudiantes et étudiants la possibilité d’améliorer leur 
prononciation en anglais et d’avoir une base solide grâce à des activités motivantes. 
3. LA QUESTION GÉNÉRALE 
Puisque notre but est la création d’activités de nature pédagogique, notre essai est 
forcément de type recherche-développement. La recherche-développement qui, à la 
base, décrit l’expérience personnelle de développement d’un produit, est de nature 
qualitative. Un tel type d’essai est nécessaire pour répondre à notre question générale : 
pouvons-nous créer une série complète et bien structurée d’activités de prononciation 
pour les débutants en ALS au collégial qui sera appréciée et utilisée par des 
professeures et professeurs dans le but d’améliorer la prononciation de leurs étudiantes 
et étudiants?    
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DEUXIÈME CHAPITRE 
RÉFÉRENTIEL 
 
 
Suivant le modèle d’une recherche-développement de Harvey et Loiselle (2009), notre 
deuxième chapitre s’intitule « référentiel » et contient « dans un premier temps la mise 
en évidence des appuis théoriques et empiriques justifiant les décisions à prendre en 
cours de développement » (p. 111). Nous y exposerons donc les aspects de la 
prononciation sur lesquels nous souhaitons travailler et nous nous intéresserons aux 
recherches antérieures portant le sujet, tant pour ce qui est de la théorie que des diverses 
pratiques mises à l’essai en classe, et ce, afin de justifier nos choix. Notre série 
d’activités est axée sur la prononciation de certaines unités discrètes (les sons qui 
forment des mots) et des problèmes particuliers d’interférence.3 Pour mieux 
comprendre ces aspects, nous ferons référence aux écrits de la phonétique et surtout de 
la phonétique appliquée en ALS. Nous verrons les bienfaits de la prononciation tels 
qu’ils sont décrits dans de récentes recherches, notamment celles de Saito (2011) et 
Capliez (2011). Enfin, nous survolerons les activités de prononciation déjà testées par 
des chercheurs dans le but de nous inspirer dans notre démarche de création, car le 
référentiel existe aussi pour « élaborer davantage l’idée du produit à développer en 
apportant des précisions relativement aux aspects que la littérature a mis en lumière » 
(p. 111-112). 
1. Les avantages de l’enseignement de la prononciation 
Une des raisons primordiales pour enseigner la prononciation, c’est de permettre aux 
étudiantes et étudiants d’être compris de leurs interlocuteurs. Les étudiantes et 
étudiants qui apprennent l’anglais comme langue seconde au cégep de Saint-Jérôme 
                                                 
3 Aussi connu sous le nom « transfert négatif ». 
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auront pour la plupart, à un moment ou l’autre de leur vie, à se faire comprendre par 
« a wide range of interlocutors within a context where their […] [second language] is 
the primary language for communication and where, in many cases, […] [native 
speakers of English] are the majority. » (Derwing & Munro, 2005, p. 380). C’est 
souvent dans ce contexte que nos étudiantes et étudiants auront à s’exprimer, c’est-à-
dire lors d’échanges avec des Canadiens ou des Américains unilingues anglophones. 
Lors de ces échanges, une personne dont l’anglais n’est pas la langue maternelle et qui 
ne produit pas certaines unités discrètes de base, comme c’est le cas avec la plupart des 
étudiantes et étudiants en A2NI, la compréhensibilité s’en trouve réduite et la 
communication peut parfois être sérieusement compromise. Capliez (2011) insiste sur 
le fait que des cours d’anglais devraient d’abord et avant tout préparer les étudiantes et 
étudiants à parler, puisque c’est surtout à l’oral qu’ils auront à interagir avec des 
anglophones, et qu’en ce sens, « it appears that a revised version of EFL teaching 
should first and foremost put pronunciation before the teaching of grammar and 
vocabulary » (p. 8). Celce-Murcia et coll. (2000) soutiennent quant à eux que le 
focus on language as communication brings renewed urgency to the teaching 
of pronunciation, since both empirical and anecdotal evidence indicates that 
there is a threshold level of pronunciation for non-native speakers of English: 
if they fall below this threshold level, they will have oral communication 
problems no matter how excellent or extensive their control of English grammar 
and vocabulary might be. (p. 7) 
 
Pour ces raisons, il nous semble évident qu’il faut que plus de temps soit alloué à 
l’enseignement de la prononciation que ce qu’on lui consacre en ce moment. 
2. L’état de la recherche sur la prononciation 
Si l’enseignement de la prononciation semble avoir été négligé pendant les dernières 
décennies, cela serait entre autres en réaction à la méthode audio-orale (MAO). Pendant 
longtemps, l’enseignement de l’ALS reposait sur la MAO, où la répétition de phrases 
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données amenait l’étudiant ou l’étudiante à acquérir la langue, le vocabulaire et les 
structures grammaticales. Dans la MAO, la prononciation jouait un rôle central et 
prenait essentiellement, là aussi, la forme de répétition exacte de phrases données. 
(Brown, 2007, p. 111). Avec la parution de la théorie cognitiviste de l’apprentissage, 
entre autres, la MAO et les méthodes basées sur le comportementalisme ont été 
délaissées, voire boudées. Du même coup, les méthodes de base pour l’enseignement 
de la prononciation, qui impliquent souvent la répétition de certaines phrases et 
peuvent, sous certains aspects, ressembler à la répétition continue utilisée avec la MAO 
ont, semble-t-il, subi le même sort. Capliez (2011) constate que l’enseignement de la 
prononciation « went through a decline and the absence of phonetics in curricula, for 
example during the development of the Cognitive Approach to language teaching » 
(p. 5). Actuellement, par contre, l’enseignement de la prononciation connaît un regain 
d’intérêt, notamment de la part des chercheurs en enseignement de l’ALS. Ce nouveau 
souffle ne s’est toutefois pas encore transmis, en général, aux enseignants ou aux 
auteurs et aux éditeurs qui produisent du matériel pédagogique. Même si de plus en 
plus d’études démontrent l’importance d’enseigner la prononciation de façon 
systématique, les résultats de la recherche sur le sujet et les découvertes des chercheurs 
et chercheuses ne semblent pas faire leur chemin jusque dans les salles de classe 
(Breitkreutz et coll., 2001; Burgess & Spencer, 2000; Klein, 1998; Pica, 1994; Silveira, 
2002). Pourtant, le consensus des chercheurs et chercheuses est clair : « any previously 
existing perceptions about a division between pronunciation and oral communicative 
competence is invalidated » (Celce-Murcia et coll., 2000 : p. 29). Bien que 
l’enseignement de la prononciation soit reconnu comme important par les chercheurs 
et les chercheuses, il n’y a pas de consensus sur le contenu à enseigner ou sur la façon 
d’enseigner la prononciation en ALS. Certains affirment qu’il faut d’abord mettre 
l’accent sur l’enseignement de la prononciation des unités discrètes tandis que d’autres 
affirment qu’il faut d’abord travailler la prosodie.  
 
Dans le cadre de notre travail, nous devrons convenir de ce que nous allons enseigner 
en prononciation et de justifier notre décision. Nous avons donc à déterminer si les 
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étudiantes et étudiants ont d’abord besoin d’apprendre des notions de prosodie 
(Derwing et Munro, 1997, 2005; Derwing et coll. 1998; Missaglia, 1999; Hahn, 2004), 
s’ils doivent d’abord se concentrer sur les unités discrètes (Saito, 2011; Capliez, 2011) 
ou sur d’autres notions, telles que la qualité de la voix (Firth, 1992; Jones et Evans, 
1995). Macdonald et coll. (1994) notent qu’il ne semble pas y avoir unanimité quant à 
la manière de procéder pour enseigner la prononciation. Pour notre part, nous estimons 
que nous devrions aborder l’enseignement de la prononciation à partir d’une série 
d’activités qui repose sur les plus grandes difficultés de nos étudiantes et étudiants en 
ce qui a trait à la prononciation, et ce, en tenant compte de leur capacité à apprendre. 
À ce sujet, notre pensée rejoint celle de Celce-Murcia et coll. (2000), selon qui :  
both an inability to distinguish sounds that carry a high functional load (such as 
/I/ in list and /iy/ in least) and an inability to distinguish suprasegmental features 
(such as intonation and stress differences in yes/no and alternative questions) 
can have a negative impact on the oral communication – and listening 
comprehension abilities – of non-native speakers of English. (p. 10) 
 
Bien que la prosodie se montre très populaire dans la recherche sur la prononciation, 
nous ne pensons pas travailler cet aspect ni d’autres tels que la qualité de la voix, et ce, 
pour deux raisons. D’abord, nous jugeons que, pour nos étudiantes et étudiants, les 
cours d’anglais qu’ils ont déjà suivis et leur exposition à la langue, quoique limitée, 
leur ont donné une certaine aisance avec les aspects prosodiques. Aussi, comme notre 
groupe cible éprouve, en grande majorité, des difficultés considérables à apprendre 
l’anglais, l’enseignement d’éléments prosodiques serait peut-être d’un niveau trop 
élevé et très technique, risquant ainsi d’échapper à nos étudiantes et étudiants. À ce 
sujet, Capliez, lors de son expérience, note que « the participants had more difficulty 
in understanding the training on prosodic features of English » et ses sujets avaient plus 
de difficulté à appliquer ce qu’ils ont appris pendant la session (p. 51).  
 
Les unités discrètes (sons) choisies le sont parce qu’elles sont représentées directement 
à l’écrit, par une ou deux lettres. Cela constitue donc des éléments très concrets sur 
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lesquels les étudiantes et étudiants sont amenés à travailler. De plus, les travaux de 
Capliez (2011) et Saito (2011) pour les étudiantes et étudiants francophones et 
japanophones ont déjà permis de constater que l’enseignement des unités discrètes 
permet d’améliorer la compréhensibilité. Dans les travaux de Capliez, les étudiantes et 
étudiants ayant travaillé la prononciation des unités discrètes ont obtenu de meilleures 
notes en général pour leur prononciation et ont connu une plus grande évolution avant 
et après les tests : « global evolution of Group A [unités discrètes], i.e. +23.5 %, is far 
superior to the evolution of Group B [unités suprasegmentales], which is +8 % only, 
thus giving more strength and efficiency on learners' skills to the segmental training » 
(p. 50). Capliez, qui cherchait à démontrer que l’enseignement de la prosodie était plus 
efficace que l’enseignement des unités discrètes a été surpris de ses résultats :  
the segmental group has obtained slightly better scores than the prosodic group 
in the two native speakers' judgements (Judges 1 and 2), and only to the expert's 
ears (Judge 3) is the prosodic group better. One may thus wonder if the native 
speakers' judgements should not be followed, and segments are actually slightly 
more important than prosody. (p. 42). 
 
Puisque nos étudiantes et étudiants auront à s’exprimer devant des locuteurs natifs 
beaucoup plus souvent que devant des experts, nous croyons qu’il est plus pertinent de 
leur enseigner la prononciation des unités discrètes. 
 
2.1. Les unités discrètes 
Si notre choix se pose sur les unités discrètes, ce n’est pas qu’en fonction du fait 
qu’elles constituent des notions relativement facile à apprendre, bien que cela ne soit 
pas un facteur à négliger en présence d’étudiantes et étudiants qui éprouvent des 
difficultés en ALS. Les unités discrètes jouent aussi un rôle très important dans la 
compréhensibilité des productions orales et la maitrise de l’orthographe par les 
étudiantes et étudiants. De plus, elles constituent des sons « nouveaux », qui ne font 
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pas partie du français et que les étudiantes et étudiants n’ont, pour la grande majorité, 
jamais produits, ce qui pourrait susciter leur intérêt, puisque ce sera un contenu 
nouveau pour eux.  
 
Nous croyons, tout comme Celce-Murcia et coll. (2000), que le but dans 
l’apprentissage de la prononciation n’est pas d’avoir la précision à tout prix, mais plutôt 
d’avoir une compréhensibilité acceptable (p. 16). Nous n’enseignerons pas donc les 
sons allophones en anglais, telles que le /l/, le « l clair », et le /ɫ/, le « l sombre », parce 
qu’ils n’affectent pas la compréhensibilité (Capliez, 2013, p. 10).4 Même s’il y a 
confusion dans ces sons, le sens d’une phrase ne s’en trouve pas changé. L’incapacité 
à produire certains autres sons de la phonétique anglaise peut toutefois avoir un impact 
plus grave. Dans le cadre de notre travail, nous nous pencherons sur des sons, qui sont 
souvent des phonèmes, ce qui veut dire qu’ils comportent un sens précis. Lorsqu’on 
confond ces sons dans des paires minimales, cela modifie le sens des mots. Par 
exemple, dans la paire minimale « with » et « wit », si la consonne /θ/ est échangée 
pour /t/, le sens passe de « avec » à « intelligence ». Pour les francophones, il y a 
plusieurs phonèmes en anglais qui sont difficiles à produire, mais les voyelles sont plus 
souvent enseignées, au détriment des consonnes, par les enseignantes et enseignants 
d’ALS et d’anglais langue étrangère (ALE) qui jugent ce contenu plus facile, tant pour 
eux que pour leurs étudiantes et étudiants (Capliez, 2011, p. 10).  
 
Nous avons choisi de travailler plutôt sur les sons consonantiques /ð/ (this, that), et /θ/ 
(with, thing), les deux représentés par les mêmes deux lettres en anglais, th; et /h/ (hair, 
perhaps) en raison de leur enseignabilité (« teachability », Saito, 2011), de leur lien 
direct avec l’orthographe, de leur nouveauté pour les étudiantes et étudiants et de l’effet 
                                                 
4 D’autres allophones, telles que la consonne battue alvéolaire voisée [ɾ] en anglais nord-américain, 
peuvent avoir un impact sur la compréhension s’ils ne sont pas prononcés dans les mots comme 
« butter » (Celce-Murcia, 2001, p. 64).  
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substantiel qu’ils ont sur la compréhensibilité (charge fonctionelle, « functional load », 
Munro et Derwing, 2006). Celce-Murcia et coll. (2000) notent que  
[d] epending on students’ language backgrounds, certain consonants will be 
harder for them to distinguish than others. Once you have determined which 
contrasts are most difficult for your students, more focused exercises can be 
designed. (p. 51) 
 
Étant donné que nos étudiantes et étudiants ont, pour la plupart, une langue maternelle 
en commun « knowledge of the sound system of the students’ first language is 
especially important, since this can have strong predictive value » (idem).  
2.1.1. La consonne fricative glottale sourde /h/ 
 
Nous avons constaté que les étudiantes et étudiants ont de la difficulté à produire et à 
entendre /h/, un problème qui s’explique par le fait que cette consonne fricative glottale 
sourde existe seulement dans les interjections en français, et non comme un phonème 
(p. 65). L’absence de ce son fait que dans les productions orales de nos étudiantes et 
étudiants, plusieurs paires minimales sont impossibles à distinguer : « heat » et « eat », 
« air » et « hair », etc. Celce-Murcia et coll. remarquent que « Speakers of 
French…have problems producing and distinguishing pairs like these, of which 
English has many » (idem). Capliez (2011) ajoute qu’ils ont tendance à ajouter un /h/ 
devant les voyelles, surtout où il y a voyelle finale suivie par voyelle initiale, par 
exemple « no air » devient « no hair » par une application erronée de la règle de liaison 
tirée du français (p. 10). Ces problèmes, bien sûr, ont une incidence négative sur la 
compréhensibilité, mais ils ont aussi une incidence sur la compréhension orale des 
étudiantes et étudiants, vu que ces derniers n’entendent souvent pas le /h/ non plus. 
Enfin, les étudiantes et étudiants qui n’entendent ni ne produisent le /h/ à l’oral auraient 
tendance à l’effacer à l’écrit en écrivant, par exemple, « is » au lieu de « his ». Pour ces 
raisons, nous croyons que le /h/ mérite d’être inclus dans nos activités de prononciation.  
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2.1.2. Les consonnes fricatives dentales voisée /ð/ et sourde /θ/  
 
Pour ce qui est de la consonne fricative dentale voisée /ð/ et de la consonne fricative 
dentale sourde /θ/, toutes les deux représentées à l’écrit en anglais par le digramme th, 
elles ont été sélectionnées comme des éléments à travailler pour les mêmes raisons que 
le /h/. Selon Celce-Murcia et coll. (2000)  
dental fricatives are a common source of difficulty, since these phonemes are 
absent from many other languages […] French speakers commonly substitute 
/s/ and /z/ for /θ/ and /ð/ respectively, whereas German speakers tend to use /t/ 
and /d/ instead. (p. 66) 
      
Notons que les francophones originaires du Québec ont plus tendance à remplacer /θ/ 
avec /t/ et /ð/ avec /d/, comme les germanophones. Nous voyons donc, avec les paires 
minimales, les mêmes difficultés que nous avons constatées avec le /h/. Par exemple, 
nous avons de la difficulté à distinguer, dans la production de nos étudiantes et 
étudiants, entre « thought » et « taught », « dare » et « there », « den » et « then », etc. 
À l’oral, la production et la compréhension de ces phonèmes sont problématiques pour 
les étudiantes et étudiants. Une fois de plus, les difficultés à distinguer le son à l’oral 
se transposent dans les des problèmes à les produire à l’écrit : « de » au lieu de « the », 
« whit » au lieu de « with », etc. Il est à noter que, selon Munro et Derwing (2006), /ð/ 
et /θ/  n’ont pas une charge fonctionnelle très élevée par rapport, par exemple, à /r/ et 
/l/. Néanmoins, ils représentent une des sources d’erreur les plus importantes chez nos 
étudiantes et étudiants, et, comme le constatent Celce-Murcia et coll. (2000), dans nos 
activités de prononciation nous avons le devoir de travailler surtout les « types of 
problems we discern among our students » (p. 16). Ayant fait l’expérience lors d’un 
cours d’anglais langue seconde pour des étudiants japanophones, Saito soutient que 
l’apprentissage des segments ð et θ mène à une meilleure compréhensibilité. Ses 
étudiants partagent une caractéristique importante avec nos étudiantes et étudiants – ils 
ont tous la même langue maternelle. Comme explique Saito : 
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when L2 learners share the same L1, their problems could be predicted, to a 
great extent, based on cross-linguistic differences between L1 and L2 phonetic 
systems. Flege (2003), and Lambacher (1999) reported that many Japanese 
learners of English have difficulties especially in pronouncing eight English-
specific segmentals /æ,f,v,θ,ð w,l,ô/,because they do not exist in Japanese. 
(pp.47-38).  
 
Nos étudiants ont eux aussi des problèmes avec certaines unités discrètes parce qu’elles 
n’existent pas dans leur langue maternelle, le français. 
2.2. Le transfert négatif 
Le transfert négatif consiste à appliquer des règles d’une langue à une autre, créant 
ainsi un résultat erroné (« negative transfer » : Porter et Duncan, 1953). Il s’agit du 
deuxième élément sur lequel nous travaillerons, et ce, parce qu’il représente un 
ensemble d’erreurs, qui englobe aussi les erreurs d’unités discrètes que nous venons 
d’expliquer. Le transfert négatif constitue l’une des sources principales d’erreurs de 
production orale et nous tenterons d’en diminuer l’effet grâce à notre série d’activités.  
 
À la base, une idée venue du paradigme comportementaliste, le transfert négatif, insiste 
sur le fait que « [t]he structural character of interlanguages is determined by the 
typological nature of the learners' L1 and L2 » (Hyltenstam, 1987, p. 67, cité par Picard, 
2002). Picard (2002) a déjà démontré que la grammaire française des étudiantes et 
étudiants québécois peut avoir un impact négatif sur la formation de questions en 
anglais, donc le fait que la phonologie peut aussi être atteinte nous semble peu 
controversé. En effet, Celce-Murcia et coll. (2000) soutiennent que « most researchers 
in the field… would agree that interference (now more commonly referred to as 
negative transfer) is valid in second language pronunciation acquisition » (p. 20). De 
plus, le transfert négatif se trouve comme partie intégrale des théories plus récentes 
dans le domaine de langues :  
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information processing theory predicts that in the acquisition of second 
language phonology, learners will exhibit a distinct tendency to interpret sounds 
in the second language in terms of the set of sounds that they control as part of 
their first language system. In addition, they will tend to process phonological 
information automatically, even in the early stages of second language 
acquisition, since the higher-level tasks of conceptualizing and formulating in 
the second language require controlled processing. (idem, pp. 25-26) 
 
Cela explique partiellement pourquoi les th et /h/ ne sont pas prononcés correctement 
– en français le /h/ est présent, mais il n’est pas prononcé, par exemple dans le mot 
hachoir. Également, le th est présent, comme dans théorie, mais il est prononcé comme 
un /t/. Alors, naturellement, si nos étudiantes et étudiants interprètent les sons en anglais 
selon leur connaissance de la langue française, ils n’arriveront pas au bon résultat. Ce 
n’est pas seulement les unités discrètes qui sont atteintes par le transfert négatif; il y a 
aussi la question de l’omission. En français, il faut souvent omettre de prononcer les 
lettres finales des mots, surtout dans certaines conjugaisons de verbe et en présence du 
pluriel. L’étudiant ou l’étudiante dont la langue maternelle est le français transférera 
cette règle à l’anglais erronément, et il fera ainsi des erreurs grammaticales et réduira 
sa compréhensibilité (Capliez, 2011 : p. 10).5 Ainsi, nous entendons rarement dans les 
productions orales de nos étudiantes et étudiants les –s finaux au pluriel et avec la 
troisième personne singulière au simple present et les – ed au simple past. Ces cas 
particuliers ont été choisis parce qu’ils sont très présents dans le curriculum pour ce 
niveau : ils font partie des temps de verbes restreints que les étudiantes et étudiants de 
A2N1 doivent maitriser à la fin du cours. D’ailleurs, leur enseignabilité est élevée, étant 
donné que ces sons sont représentés clairement à l’écrit par des lettres. Le –s peut être 
prononcé de trois façons, le – ed aussi; tous ces sons sont présents en français. Pour 
corriger ces erreurs, les étudiantes et étudiants n’ont pas à apprendre à prononcer de 
                                                 
5 Le transfert positif existe aussi, comme pour le vocabulaire entre français et anglais, où il y a plusieurs 
mots qui sont très semblables et ont le même sens (les cognats). 
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nouveaux sons, mais ils doivent intégrer une nouvelle règle linguistique. De plus, 
apprendre la prononciation de ces sons peut s’avérer ludique, comme nous verrons, et 
les règles à apprendre dans les deux cas se mémorisent bien puisqu’elles se ressemblent 
(les deux sont réglées par le son consonantique qui les précède). L’apprentissage de la 
prononciation de –ed et – s peut avoir un effet positif sur les connaissances 
grammaticales des étudiantes et étudiants et sur leur orthographe. S’ils produisent 
davantage les sons à l’oral, nous imaginons qu’ils auront davantage tendance à les 
écrire. La maitrise de l’orthographe se verra améliorée quand, par exemple, le fait de 
savoir, pour l’étudiant ou l’étudiante, que « box » se prononce « boxes », au pluriel, 
fera qu’il produira plus souvent la forme correcte à l’écrit. Enfin, nous avons aussi fait 
nos choix en gardant à l’esprit que le temps que nous avons pour enseigner la 
prononciation est limité et il y a bien d’autres priorités dans un cours de langue. Nous 
sommes dans un contexte où nous devons permettre aux étudiantes et étudiants 
d’exercer les quatre habilités alors, comme le recommandent Celce-Murcia et coll. 
(2000), nous allons nous concentrer sur « only on selected (or problematic) 
pronunciation contrasts » (p. 48). 
 
2.3. L’approche communicative pour l’enseignement de la prononciation 
Historiquement, plusieurs approches ont été essayées par les chercheurs en ALS pour 
améliorer la prononciation. Jusqu’à relativement récemment, ces approches devaient 
beaucoup au paradigme comportementaliste, avec son soulignement de la répétition et 
la formation de bonnes habitudes dans une langue seconde. À partir des années 80, 
l’approche communicative, qui a pris de plus en plus de place dans l’enseignement, 
met l’accent sur l’utilisation des langues comme des outils pour communiquer, plutôt 
que sur des règles abstraites à apprendre par cœur. Comme cette approche est 
dominante en ALS, c’est à celle-ci que nous souhaitons arrimer nos activités de 
prononciation. Il y a deux raisons derrière ce choix : d’une part, nous croyons qu’il 
s’agit de la meilleure approche pour apprendre une langue; d’autre part, la plupart des 
enseignants et enseignantes au Québec — soutenu par les compétences issues du 
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MEESR — utilisent cette approche, donc si nous voulons concevoir un produit qui sera 
utile pour le plus grand nombre de professeures et professeurs, il est important que nos 
activités s’inscrivent dans cette approche pédagogique. Par contre, Celce-Murcia et 
coll. (2000) croient que l’enseignement efficace de la prononciation doit passer par « a 
variety of pedagogical techniques, many of which should be communicatively 
oriented » (p. 11). Ils ne pensent pas que toutes les activités doivent être 
communicatives et, nous en convenons, certaines notions font appel à l’enseignement 
explicite concentré sur la forme, l’une des techniques préférées de Saito.  
 
3. Les activités de prononciation actuelles 
 
Au cours des dernières années, l’enseignement de la prononciation a connu un regain 
d’intérêt de la part des chercheuses et chercheurs. Plusieurs articles ont été publiés au 
sujet de l’efficacité de différentes méthodes utilisées pour enseigner la prononciation 
et au sujet de son importance pour le développement linguistique d’un apprenant d’une 
langue seconde ou étrangère. De ces articles récents, celui de Saito (2011), qui a 
examiné les effets positifs de l’enseignement explicite de la prononciation des unités 
discrètes sur la compréhensibilité, nous intéresse particulièrement. L’approche 
structurale de Saito, bien-fondé dans la recherche actuelle sur l’enseignement de la 
prononciation, mérite surtout d’être intégrée dans notre série d’activités de 
prononciation. C’est d’ailleurs de lui que vient notre idée de faire un cycle d’activités 
de prononciation sur plusieurs leçons plutôt que de faire une seule leçon. Organisés de 
cette manière, les apprentissages sont faits de façon plus profonde. En construisant son 
propre cycle d’activités, Saito a utilisé deux étapes : perception et production. La 
perception était divisée en deux parties : identification et discrimination. Dans la partie 
identification, les sons sont expliqués individuellement (position de la bouche, 
respiration, etc.), et les étudiantes et étudiants tentent de les produire. Dans la partie 
discrimination, Saito montre aux étudiantes et étudiants les sons dans leur langue 
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maternelle qu’ils pourraient prendre erronément pour les unités discrètes ciblées. Les 
étudiantes et étudiants ont à identifier quel son est le bon entre une paire d’unités 
discrètes, une des unités discrètes en anglais et un son similaire en japonais. Ensuite, 
l’étape de production est aussi divisée en deux : la production contrôlée et la production 
spontanée. Pour la production contrôlée, il y a trois niveaux de tâches de lecture forte, 
de difficulté ascendante : par unité discrète, par mot et par phrase. Enfin, la production 
spontanée est simplement une tâche de description où l’étudiant ou l’étudiante décrit 
une image oralement à quelqu’un, comme si cette personne ne l’avait jamais vue. 
Toutes ces étapes entrent dans une période de quatre heures, réparties sur quatre 
semaines. Pour notre part, nos étudiantes et étudiants n’ont pas exactement les mêmes 
caractéristiques que les étudiantes et étudiants de Saito : ils sont plus jeunes, moins 
scolarisés et dans l’obligation de faire leur cours d’anglais, donc ils ne sont pas 
nécessairement aussi motivés dès le départ pour améliorer leur prononciation. C’est 
pour ces raisons que dans l’élaboration de nos activités, nous comptons réduire la 
prépondérance du côté technique, le dissimuler, si l’on veut, et rendre les activités de 
production plus stimulantes pour notre groupe cible. De plus, Saito adopte une 
approche d’enseignement plutôt concentrée sur la forme (form-focused instruction), 
avec son enseignement explicite des unités discrètes qui comprend une partie 
communicative. Nous voulons surtout rendre la matière aux étudiantes et étudiants 
dans un format qui leur permettra de s’améliorer et leur plaira, donc nous 
privilégierions l’approche communicative, avec des parties réduites d’enseignement 
concentré sur la forme. 
  
Dans cet ordre d’idées, Celce-Murcia et coll. (2000) proposent un processus par étapes 
pour faire l’apprentissage communicatif de la prononciation. Comme chez Saito, ces 
étapes vont de la compréhension orale à la production spontanée des sons ciblés, mais 
ils sont un peu plus développés. Leur plan est le suivant : 
 1. Description and analysis 
2. Listening discrimination 
3. Controlled practice and feedback 
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4. Guided practice and feedback 
5. Communicative practice and feedback (p. 36) 
 
Ils recommandent de faire un ou deux activités pour chaque phase selon le temps 
disponible (p. 56). Comme nous voyons, la première étape ne peut pas être autre que 
concentrée sur la forme : l’explication de position de la bouche, des lèvres, etc. ne peut 
pas être faite sous forme d’une activité communicative. Les autres étapes sont plus 
aptes à être communicatives, même si certaines de celles-ci sont plus contrôlées (par 
exemple : lecture d’un texte). Les chercheurs expliquent que : 
Some techniques are more structured, such as minimal pair discrimination 
exercises; others are rather open, such as role plays. We believe there is room 
for both types of practice in the communicative classroom as students move 
from structure to free production. (pp. 35-36) 
 
En plus de donner une structure qui nous semble apte à répondre à nos besoins, Celce-
Murcia et coll. présentent plusieurs exercices communicatifs pour pratiquer chaque 
aspect, ce dont nous nous inspirerons pour créer nos activités. Ils donnent aussi des 
astuces pour enseigner la prononciation avec les débutants, surtout à l’étape de 
description et d’analyse : « problematic consonant sounds can be described using a 
combination of drawings, visual props, and words and sentence drills. Give articulatory 
 descriptions in informal language » (p. 51). Enfin, pour aider nos débutants à 
saisir comment produire le /θ/ et /ð/ nous suivrons leur conseil. Ils croient que « the 
interdental description of the sounds may be of help pedagogically with the many 
learners who do not have these sounds in their languages » (p. 66). Nous privilégierions 
donc cette façon de produire les sons pour favoriser le plus possible la réussite de nos 
étudiantes et étudiants. 
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4. Les objectifs spécifiques         
À travers notre cadre de référence, nous avons identifié les sons avec lesquels nos 
étudiantes et étudiants éprouvent de la difficulté. Ils se regroupent en deux catégories : 
des unités discrètes qui ne font pas partie de la langue française, qui passent donc 
souvent inaperçues à l’écoute par les étudiantes et étudiants et qui ne sont pas produites 
à l’oral. Ces unités discrètes sont /h, θ, ð/. L’autre catégorie est composée des sons 
affectés par le transfert négatif. En français, les dernières lettres d’un mot sont souvent 
muettes, et il y a transfert négatif de cette règle vers l’anglais, ce qui fait en sorte que 
les étudiantes et étudiants omettent de façon systématique les –ed et les –s. Nous 
travaillerons donc à éliminer ces deux instances de transfert négatif. Nous avons choisi 
ces aspects pour leur utilité ainsi que pour leur enseignabilité – après tout, nous voulons 
que les enseignants et enseignantes utilisent nos activités dans leurs classes. Nous 
suivrons la structure suggérée par Celce-Murcia et coll. (2000) pour notre série 
d’activités, car nous trouvons qu’elle représente un bon équilibre entre l’enseignement 
et apprentissage explicite et communicatif. D’ailleurs, elle est assez flexible en ce qui 
a trait aux nombres d’activités pour être incorporée dans la plupart des plans de cours. 
En gardant à l’esprit ces points saillants tirés de notre référentiel, les objectifs 
spécifiques de cet essai sont : 
 
a. créer des activités d’enseignement et d’apprentissage de la prononciation en 
anglais pour travailler trois unités discrètes (/h, ð, θ/) et réduire le transfert 
négatif de la règle d’omission des fins des mots pour les mots finissant en –s et 
-ed, selon l’enseignement explicite et l’approche communicative pour des 
étudiants de niveau 1; 
 
b. valider les activités d’enseignement et d’apprentissage auprès de 8 pairs, en ce 
qui concerne la qualité du matériel pédagogique, sa pertinence pour les 
étudiantes et étudiants de niveau débutant de même que les probabilités 
d’utilisation de ce matériel; 
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c. apporter des améliorations, au besoin, aux activités d’enseignement et 
d’apprentissage.    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
Dans le chapitre trois, les choix méthodologiques faits dans le cadre de cet essai seront 
exposés. Le chapitre commence par la présentation de la posture épistémologique, pour 
ensuite expliquer les détails de la recherche : le modèle d’action, qui comprend 
plusieurs sous-éléments et sert à préciser les buts de notre produit et comment ils seront 
achevés, les instruments de collecte des données, et la méthode d’analyse, pour finir 
avec les considérations éthiques. Comme cet essai est une recherche développement, 
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la structure habituelle de ce chapitre est modifiée, particulièrement celle de la section 
quatre portant sur le déroulement de la recherche, qui est plus longue que d’autres types 
de recherches. Selon Harvey et Loiselle (2009), qui ont inspiré la structure de notre 
essai, le but de ce chapitre est surtout « de positionner les méthodes et les outils de 
collecte et d’analyse de données » (p. 112). Par contre, pour clarifier nos choix, nous 
allons justifier notre décision d’utiliser le modèle de recherche développement proposé 
par ces auteurs dans la deuxième section de ce chapitre et, ce faisant, nous présenterons 
de façon plus complète leurs idées. Avant d’y arriver, par contre, il convient de préciser 
notre posture épistémologique. 
 
1.  LA POSITION ÉPISTÉMOLOGIQUE
Cet essai adopte une posture épistémologique interprétative, ce qui veut dire que, 
contrairement au paradigme postpositiviste, il « rejette la notion qu’il existe une seule 
réalité pouvant être connue » (Fortin, 2010, p. 25). Nous n’aurions pas pu choisir une 
autre posture, car notre objectif, qui est de concevoir et de valider des activités de 
prononciation, est, dans les faits, une recherche de type recherche développement, et 
elle suit de près Loiselle et Harvey, qui constatent que la posture interprétative soutient 
mieux un tel processus de développement « et l’induction de principes issus de 
l’expérience de développement » (2007, p. 48). Cette posture nous aide donc à 
concevoir la réalité sociale changeante et multiple et « privilégie la compréhension des 
phénomènes humains tels qu’ils sont vécus par les participants » (Fortin, 2010, p. 258). 
En utilisant cette posture, nous avons construit un projet touchant les participants : les 
pairs qui ont soumis à deux reprises leurs opinions sur les activités de prononciation. 
Enfin, « l’approche interprétative mettra davantage en lumière les réflexions dans 
l’action et les perceptions des acteurs de l’expérience de recherche développement », 
ce qui la rend idéale pour atteindre nos objectifs (Loiselle, 2007, p. 48). Notre choix 
d’une posture épistémologique interprétative est intimement lié à notre décision 
d’adopter une approche méthodologique qualitative. Fortin affirme, en fait, que le 
41 
 
 
choix de l’un entraine nécessairement utilisation de l’autre (2010, p. 26). De façon plus 
générale, Anadon (2000) affirme que l’approche qualitative prend une place importante 
dans la recherche en éducation à cause de sa capacité d’englober le caractère 
« changeant et insaisissable des processus liés à l’action éducative » (citée par Loiselle 
et Harvey, 2007, p. 41). Bref, le processus de validation et de co-construction des 
savoirs qui est le noyau de la recherche développement convient davantage à 
l’approche qualitative et à la posture épistémologique interprétative.  
2. LE TYPE DE RECHERCHE 
Puisque notre objectif était le développement d’un produit, le choix du type de 
recherche était plutôt facile, et comme nous le mentionnons ci-dessus, nous avons 
choisi la recherche développement. Avec ce type de recherche, il était à la fois possible 
de développer notre produit et de le faire valider par des pairs pour le valider, voir s’il 
pourrait fonctionner en classe et savoir comment il pourrait être amélioré. Nous 
trouvons qu’un des aspects les plus intéressants avec une recherche développement est 
qu’elle donne lieu, en plus d’un essai, à un produit validé qui peut être mis à l’essai en 
classe et utilisé par la communauté d’enseignants et d’enseignantes. Certes, il y a des 
inconvénients avec la recherche développement. L’un des plus grands est sa 
complexité. Il y a énormément d’étapes à franchir avant d’être rendu à la fin en utilisant 
le modèle synthèse de Harvey et Loiselle (adapté de Nonnon, 1993). Pour donner une 
idée de son potentiel de complexité, Loiselle et Harvey (2007) mentionnent que la thèse 
doctorale de Harvey était une recherche développement. La thèse en question respecte 
à la lettre le modèle de Loiselle et Harvey (Harvey, 2007 : voir fig. 1 pour le modèle).  
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Figure 1 : modèle de recherche développement en éducation de Loiselle et Harvey 
(2009) 
  
Le devis comporte cinq phases qui correspondent chacune à un chapitre de sa thèse 
(Loiselle et Harvey, p. 111). Cela représente un chapitre supplémentaire si on compare 
avec les essais habituellement produits dans le cadre de la maitrise en enseignement 
collégial (MEC). Dans notre cas, nous avons résolu le problème en évacuant la partie 
« mise à l’essai » et en traitant de l’opérationnalisation et des résultats dans le 
quatrième chapitre. Évidemment, si nous avions fait des mises à l’essai, nous serions 
revenu à notre problème du début, c’est-à-dire un essai qui en contient deux. Évacuer 
les mises à l’essai a permis de régler un autre problème, soit la longue durée d’un 
processus de recherche développement tel que décrit par Loiselle et Harvey. Sinon, il 
est certain que les cinq phases, comprenant la recherche théorique, la réalisation du 
produit, la validation par des pairs du produit et des mises à l’essai de même que les 
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améliorations du produit à la suite de ces deux derniers, auraient facilement pu nous 
engager dans un travail de très longue haleine, un temps dont nous ne disposons 
malheureusement pas dans le contexte de la MEC. Pourquoi alors avons-nous choisi le 
modèle de Loiselle et Harvey, s’il est si complexe et long? Justement pour le degré 
d’élaboration et la documentation qui existe pour soutenir leur modèle, et la clarté avec 
laquelle ils décrivent la démarche à suivre. Ces étapes, de l’origine de la recherche 
jusqu’aux résultats, concordent, pour la plupart, précisément avec nos objectifs de 
recherche. 
 
3. LE MODÈLE D’ACTION 
Notre modèle d’action suit les étapes établies par Harvey et Loiselle (2009). Selon eux, 
le modèle d’action sert à englober plusieurs aspects méthodologiques : l’analyse de la 
demande, l’élaboration des limites de notre produit dans le cahier des charges, 
l’identification des connaissances à acquérir et à enseigner dans le devis des 
connaissances. Le devis des connaissances en contient aussi : le devis pédagogique, qui 
donne plus de précisions sur notre produit; le devis médiatique, qui traite de l’aspect 
plus pratique de notre produit (les matériaux requis, logiciels, etc.) et notre plan de 
diffusion pour le projet, dans notre cas, un échéancier en guise de tableau. Nous 
finissons avec notre façon de valider notre produit, incluant notre méthode 
d’échantillonnage et d’analyse des données dans la sous-section stratégies 
d’évaluation. 
3.1. L’analyse de la demande  
Nous avons constaté qu’il n’existe pas d’activités de prononciation en ALS 
suffisamment élaborées qui sont bien adaptées à notre contexte. Les activités qui 
existent sont soit trop courtes, soit peu pertinentes ou soit peu intéressantes pour les 
étudiantes et étudiants francophones débutants au collégial. Un bon exemple de ce qui 
existe en matière de prononciation est le livre d’exercices Fields of Opportunity (Orton, 
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2008). Ce livre est conçu pour notre groupe cible et contient des activités qui portent 
sur la prononciation, et même les unités discrètes qui nous intéressent. Par contre, elles 
sont isolées du reste de la matière, peu élaborées (essentiellement des activités de 
perception avec des pairs minimales) et pas vraiment communicatives. Ceci est un 
exemple seulement – Orton fait aussi bien sinon mieux que les autres auteurs qui 
rédigent des livres pour notre groupe cible actuellement. Voilà la problématique, il 
n’existe pas, pour notre groupe cible, une bonne série d’activités communicatives 
conçue étape par étape qui permette une véritable amélioration de la prononciation. Il 
y a aussi, bien évidemment, des ouvrages de nature pédagogique tels que Teaching 
Pronunciation de Celce-Murcia et coll. (2000), mais ce ne sont pas des ouvrages qui 
seront nécessairement consultés de façon systématique par tous et toutes les professeurs 
et professeurs. Cela est peut-être occasionné par la façon encyclopédique dont les 
informations sont présentées – les erreurs de prononciation ne sont pas regroupées, par 
exemple, selon les langues maternelles où nous les retrouvons, ou le niveau d’habileté 
qu’il faut pour apprendre un certain aspect de la prononciation. En fait, pour trouver ce 
dont une professeure ou un professeur d’A2NI aurait besoin, il faut un investissement 
de temps important. Après cela, les activités qui sont proposées dans cet ouvrage sont 
comme des canevas qui servent de modèles, donc il faudra quand même que 
l’enseignante ou l’enseignant prépare des activités en suivant leur plan, ce qui implique 
encore davantage de temps. Donc nous croyons qu’une série d’activités bien ciblées 
pourrait être très utile et pour les étudiantes et étudiants et pour les professeurs et 
professeures, surtout si celui-ci est assez flexible pour être adapté à n’importe quel 
cours de A2NI.    
 
3.2. Le cahier des charges  
Bien que nous aimerions régler tous les problèmes de nos étudiantes et étudiants en 
leur proposant des activités de prononciation, cela est peu réaliste comme objectif. Les 
buts de notre produit doivent donc être circonscrits. Le produit a pour but d’améliorer 
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la production orale en anglais. Nous avons ciblé quelques unités discrètes et quelques 
problèmes de transfert négatif comme étant les éléments qui sont les plus réalistes et 
les plus nécessaires de corriger pour améliorer la compréhensibilité. Ensuite, notre 
produit, une série d’activités de prononciation, aide les étudiantes et étudiants dans les 
deux étapes de la prononciation : la perception et la production (Saito, 2001). La 
perception est divisée, elle aussi, en deux étapes : l’identification (enseignement des 
sons et de la façon de les produire) et la discrimination (discernement des sons cibles 
comparés à des sons similaires en français). Nos activités couvrent ces deux étapes 
ainsi que les deux étapes de la production, soit la pratique contrôlée (lecture de textes, 
etc.) et la pratique communicative. Pour le transfert négatif, étant donné que nous 
verrons les sons que les étudiantes et étudiants sont déjà capables de produire, mais ne 
le font pas à cause de l’interférence de leur langue maternelle, la partie portant sur la 
perception est omise. En fait, concrètement, notre série d’activités est un échantillon 
qui sert à travailler surtout l’unité discrète /h/, et ce, entre autres pour que la tâche 
exigée de nos participantes et participants soit réaliste et faisable. Bref, nous avons 
conçu une série d’activités de prononciation pour rendre nos étudiantes et étudiants 
plus précis dans leur production des unités discrètes et des sons –ed et –s, ce qui a pour 
effet d’augmenter leur niveau de maitrise de l’anglais à plusieurs égards. 
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3.3. Le devis des connaissances 
Notre devis des connaissances provient essentiellement de notre cadre de référence 
(référentiel). Il « permet d’identifier les connaissances à acquérir ou à enseigner, de 
même que les compétences à développer » (Harvey et Loiselle, 2009 : p. 112). Nous 
avons choisi ces éléments en partie par induction et en partie par déduction : nous avons 
déjà constaté certains éléments manquants dans la production orale de nos étudiantes 
et étudiants, et en parcourant la littérature sur le sujet, nous sommes rendu compte que 
ces éléments étaient, en effet, reconnus pour leurs effets néfastes sur la 
compréhensibilité et sur d’autres aspects linguistiques connexes, par exemple, 
l’orthographe. Les thèmes principaux, ce que nos étudiantes et étudiants ont à acquérir, 
sont, dans un premier temps, des principes de base de la phonologie anglaise, surtout 
des unités discrètes qui n’existent pas en français, donc qui sont peu ou pas connues 
des étudiantes et étudiants. Dans un deuxième temps, nous travaillons sur les éléments 
de l’anglais amoindris par le transfert négatif de la langue maternelle, soit le français 
dans notre cas. 
3.3.1. Le devis pédagogique 
 
Dans le devis pédagogique se trouve une description plus détaillée de notre produit. 
Alors, nous décrivons les activités qui sont présentes dans chaque étape ainsi que les 
modalités de temps alloué, la fréquence, la partie de la session ou du cours où ils 
doivent paraitre. Il est à noter que notre séquence de perception vers la production est 
inspirée de Celce-Murcia et coll. (2000). 
 
Étape un : Description et analyse 
Pour débuter, nous voulons démontrer, dans un premier temps, l’importance de la 
prononciation. Donc, pendant que nous expliquons à nos étudiantes et étudiants 
comment articuler les nouvelles unités discrètes, nous leur donnons des exemples de 
brisure de la communication causée par la mauvaise prononciation de l’une de ces 
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unités discrètes. Par exemple, un ami qui est allé à Las Vegas, qui n’a pas réussi à avoir 
un « otdog » en commandant à un kiosque, et ce, malgré le fait que ce vendeur servait 
des dizaines de « hotdogs » à de nombreux clients. De plus, nous demandons aux 
étudiantes et étudiants de trouver des exemples, ce qui leur faire comprendre 
individuellement l’importance de la prononciation, si ce n’était pas déjà clair pour eux. 
Habituellement, ils sont en mesure d’identifier une autre raison de bien prononcer : une 
meilleure perception des étudiantes et étudiants par eux-mêmes. En effet, si quelqu’un 
parle de « hair pollution » au lieu de « air pollution », il se peut qu’il n’y ait pas brisure 
de communication, mais il est possible que notre interlocuteur nous prenne moins au 
sérieux. Ce genre de co-construction des savoirs en amorce est typique du paradigme 
socioconstructiviste qui est de mise dans la plupart des classes au cégep et dans lequel 
nous essayons de situer la plupart de nos activités. Normalement, nous expliquons aussi 
l’impact positif sur la grammaire et l’orthographe qu’entraine une bonne prononciation.   
 
Il convient d’expliquer davantage comment nous enseignons l’articulation des sons 
choisis. Nous évitons des explications trop techniques vu que nos étudiantes et 
étudiants sont des débutants (comme le recommande Celce-Murcia et coll., 2000), et 
nous poursuivons avec ce qu’ils connaissent pour ensuite les amener plus loin. Étant 
donné que le /h/ est déjà présent en français en forme d’interjection, nous rappelons ce 
fait en disant quelque chose qui fait soupirer les étudiantes et étudiants (« aujourd’hui, 
exceptionnellement, trois périodes de grammaire sans pause », par exemple). Ensuite, 
nous expliquons qu’en anglais, ce son est utilisé pour prononcer presque tous les /h/. 
Puis, les étudiantes et étudiants essayaient de pousser un petit morceau de papier en 
disant « hair » pour obtenir une rétroaction visuelle sur leur capacité de produire l’unité 
discrète ciblée. Pour l’instant, notre série d’activités échantillonne seulement le /h/ de 
façon systématique (les autres sons sont vus, mais pas de façon complète). Nous 
estimons qu’il faut l’équivalent de deux séances complètes de cours pour réaliser 
l’ensemble des activités comprises dans notre série. Une série complète qui 
comporterait des explications et des activités pour chaque unité discrète ainsi que les 
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problèmes de transfert négatif pourrait, quant à elle, facilement nécessiter toute une 
session.   
 
Étape deux : discrimination à l’écoute 
Une fois que nous avons établi les raisons de cette prononciation ciblée et les façons 
de le faire, il est temps de passer à des activités de discrimination. Dans ce cas, nous 
avons recours à une activité où l’étudiant ou l’étudiante doit distinguer des paires 
minimales. Afin de garder l’aspect communicatif, nous avons développé la thématique 
du « danger ». Les étudiantes et étudiants observent des images qui constituent des 
paires minimales sur un diaporama. Une des deux phrases qui décrivent les images est 
lue par l’enseignant ou l’enseignante. Les étudiantes et étudiants doivent ensuite dire 
si la phrase entendue correspond à l’image qui présente un danger ou non (ex. : « It is 
eating me » : dangereux. It is heating me : pas dangereux). Les étudiantes et étudiants 
plus forts peuvent aller plus loin et créer leurs propres paires en utilisant une liste que 
nous avons dressée (voir l’annexe A). 
           
Étape trois : pratique contrôlée et rétroaction 
Comme mentionné plus haut, pour ne pas exiger trop de temps de la part de nos 
participants et participantes, nous avons plutôt construit un échantillon d’activités, une 
sorte de modèle dont ils pourront s’inspirer pour créer d’autres activités. Donc pour 
toutes les activités, mises à part les activités de description et analyse, nous fournissons 
seulement un exemple d’activité. Les exemples d’activités servent surtout à travailler 
sur la prononciation de /h/. Cependant, on y retrouve aussi plusieurs autres sons cibles. 
Pour la pratique contrôlée, nous utilisons une activité de boite vocale dans laquelle les 
étudiantes et étudiants prennent et laissent des messages courts qui contiennent 
seulement le nom fictif de la personne qui appelle sur un répondeur. Un étudiant ou 
une étudiante joue la personne qui laisse un message et lit son nom fictif à l’autre 
étudiant ou l’étudiante et l’autre étudiant ou étudiante joue le répondeur qui écrit le 
nom fictif du premier étudiant ou étudiante (voir Annexe A). Ensuite, les étudiantes et 
étudiants changent de rôle pour ensuite changer de partenaire et recommencer avec un 
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autre étudiant ou une autre étudiante et un autre nom fictif. Les noms des gens qui 
appellent ont été choisis parce qu’ils contiennent soit des unités discrètes ciblées (pour 
cette activité le /h ð, θ/) ou pas, faisant une sorte de paire minimale comme dans 
l’activité précédente. La différence est que cette fois-ci, les étudiantes et étudiants 
peuvent pratiquer leurs habiletés de perception et de production entre eux. Par la suite, 
les étudiantes et étudiants reçoivent de la rétroaction de la part de l’enseignant ou 
l’enseignante. Nous avons créé cette activité parce qu’elle représente à la fois une sorte 
de pratique très contrôlée, un peu comme la lecture de texte à voix haute et qu’elle 
ressemble, à la fois à une situation de communication de la vie actuelle. De plus, elle 
est courte, flexible, et facile ce qui permet aux enseignantes et aux enseignants de la 
réaliser, malgré un cours bien rempli. 
  
Étape quatre : pratique guidée et rétroaction 
Pour la pratique guidée, nous présentons un jeu de rôles dans lequel des paires 
d’étudiantes et étudiants doivent choisir la distribution d’acteurs et d’actrices d’un film 
fictif. C’est une sorte d’activité A/B dans laquelle un étudiant ou une étudiante possède 
une carte avec six rôles dans le film et l’autre étudiant ou étudiante possède une carte 
avec trois comédiens et trois comédiennes. En partageant leurs informations oralement, 
les étudiantes et étudiants doivent trouver un comédien ou comédienne pour chaque 
rôle. Cette activité donne une chance aux étudiantes et étudiants de pratiquer des sons 
cibles (-s, -ed, /h, ð, θ/) dans un contexte plus communicatif, mais en étant guidés par 
les descriptions de rôles, de comédiens et comédiennes qui comportent plusieurs 
exemples de sons cibles (voir annexe A). Nous avons choisi un contexte de film parce 
que nous pensons que cela peut intéresser le plus grand nombre; toutefois, l’idée de 
base peut facilement être adaptée à d’autres thématiques. La rétroaction, ici, est donnée 
par l’enseignant ou l’enseignante à la fin de l’activité. 
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Étape cinq : Pratique communicative et rétroaction 
Pour terminer, nous avons une activité de pratique communicative. Comme pour les 
deux activités précédentes, il y a une partie de texte écrit qui sert à donner les sons 
cibles à pratiquer. Dans le cas présent, il s’agit d’une liste d’objets, d’activités et de 
professions qui contient les sons cibles (tous les cibles : -s, -ed, /h, ð, θ/). Ces objets, 
activités et professions sont souvent connotés et associés à des hommes ou des femmes; 
les étudiantes et étudiants ont à décider si l’item est plus susceptible d’appartenir à un 
homme ou à une femme. Les étudiantes et étudiants discutent en paires et décident pour 
chaque item. La discussion est donc plus libre et communicative que dans les autres 
activités, mais elle fournit toutefois plusieurs exemples de mots qui mettent en cause 
les sons cibles et permettent aux étudiantes et étudiants d’améliorer leur prononciation. 
Enfin, il y a rétroaction en grand groupe avec correction par l’enseignant ou 
l’enseignante et les paires, si cela est possible. 
3.3.2. Le devis médiatique  
 
Le devis médiatique et le plan de diffusion contiennent « une description de l’extrant à 
livrer, les échéances, le budget et les normes de qualité ainsi que le format que pourront 
prendre les matériels composant l’objet » (Harvey et Loiselle, 2009 : p. 112). Pour des 
raisons d’organisation, nous avons mis le plan de diffusion à part, dans la sous-section 
3.3.3. Certains autres aspects, tels que les normes de qualité et le budget, ne 
s’appliquent pas dans notre cas. Nous n’avons pas de budget et les normes, si nous 
pouvons les décrire ainsi, sont les compétences qui viennent du ministère de 
l’Éducation. Sinon, les « normes » seront jugées par nos pairs et par des étudiantes et 
étudiants quand nous serons rendus au stade des mises à l’essai. Le format de notre 
série d’activités est papier et électronique, et se trouve à la fin de cet essai en Annexe 1. 
Les activités ne requièrent, habituellement, que du papier, pour la plupart, mais 
certaines nécessitent un laboratoire de langues et un logiciel de type CAN8.  
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3.3.3. Le plan de diffusion 
 
Notre plan de diffusion est officiellement étalé sur trois sessions, soit l’automne 2015 
et l’hiver 2016 et l’été 2016. Comme il est mentionné ci-dessus, à cause des contraintes 
de temps, les mises à l’essai et la diffusion du produit final ne sont pas faites avant que 
l’essai ne soit soumis.  
 
Tableau 1 : le plan de diffusion 
Échéance  Description 
Automne 2015 
(complété)   
Finir les chapitres un, deux et trois 
Compléter un premier jet du produit 
Améliorer le projet à l’aide des commentaires provenant du MEC 803 
Hiver 2016 
(complété)   
Déposer le projet (fin du MEC 802) 
Faire approuver le projet par le CER 
Recruter des participantes et participants 
Soumettre le premier jet aux participantes et participants 
Faire les premières entrevues semi-dirigées 
Recueillir les commentaires écrits  
Analyser les données 
Améliorer le produit en fonction des résultats 
Soumettre la deuxième version aux participants 
Faire les deuxièmes entrevues semi-dirigées 
Faire vérifier les résultats par les participantes et participants 
Été 2016 Analyser les données 
Améliorer le produit en fonction des résultats 
Finir la rédaction du chapitre quatre 
Automne 2016 
(non complété)   
Élaborer des instruments pour la mise à l’essai 
Procéder à la première mise à l’essai 
Améliorer le produit en fonction des résultats 
Hiver 2017 
(non complété)   
Procéder à la deuxième mise à l’essai 
Améliorer le produit en fonction des résultats 
Diffuser les résultats, incluant le produit final 
 
3.4. Les stratégies d’évaluation 
Pour Harvey et Loiselle (2009), les stratégies d’évaluation sont la validation par des 
pairs ou des experts et des mises à l’essai par le groupe cible, donc tout ce qui touche 
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à l’opérationnalisation, notre chapitre quatre, ainsi que les décisions prises par rapport 
à nos outils d’analyse des données, qui se retrouvent plus en détail à la section cinq de 
ce chapitre. En ce qui concerne la validation, nous demanderons des commentaires sur 
notre produit à un groupe de nos pairs, des gens qui ont de l’expérience en 
enseignement d’ALS au collégial et qui ont souvent donné le cours A2NI. Nous 
recevrons leurs commentaires à deux reprises, ce qui nous permettra, à la lumière de 
ceux-ci, de peaufiner notre produit. Nous décrirons dans les lignes qui suivent notre 
méthode d’échantillonnage pour trouver des pairs afin de valider notre produit. Pour 
rendre la tâche de l’opérationnalisation de notre produit plus réaliste dans le contexte 
de notre essai, nous avons écarté les mises à l’essai de notre produit pour le moment. 
3.4.1. Les participants et participantes à la recherche 
Même s’il n’y a pas de mise à l’essai avec des étudiantes et étudiants avant que notre 
essai ne soit soumis, nous avons tout de même besoin de participantes et participants : 
des pairs pour valider nos activités, et ce, à deux reprises. Pour trouver nos participantes 
et participants, nous utiliserons la méthode d’échantillonnage homogène, une sous-
catégorie de l’échantillonnage par choix raisonné. L’échantillonnage par choix 
raisonné est la méthode d’échantillonnage privilégiée en recherche qualitative parce 
que le chercheur veut recueillir des données riches auprès d’un individu, un petit groupe 
ou de sites organisationnels spécifiques (Fortin, 2010, p. 239-240). En utilisant des 
critères pour sélectionner ses participants, bref, le choix raisonné, le chercheur est en 
mesure d’atteindre cet objectif. Le choix raisonné permet de « faire des choix délibérés 
en vue de mieux comprendre le problème de recherche et le phénomène à l’étude » 
(Creswell, 2007, cité par Fortin, 2010, p. 240). Les critères précis sont utilisés pour 
choisir des participants « afin que les éléments soient représentatifs du phénomène à 
l’étude » (Fortin, 2010, p. 235). Dans notre cas, les participants devront remplir les 
critères suivants : être intéressés par la prononciation de leurs étudiantes et étudiants, 
vouloir participer à notre recherche, être à l’affut des nouvelles techniques 
pédagogiques, avoir donné récemment et à plusieurs reprises le cours A2NI, avoir au 
moins quatre années d’expérience en enseignement au collégial et travailler dans des 
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régions avec un très faible pourcentage d’allophones et d’anglophones. Tous ces 
critères sont nécessaires dans notre échantillon parce que ce sont ces personnes et leurs 
étudiantes et étudiants qui pourront tirer profit de notre produit, selon une analyse 
préliminaire faite dans le cadre de notre chapitre sur la problématique et notre cadre de 
référence (ou nos chapitres « origine de la recherche » et « référentiel » pour utiliser 
les termes de Harvey et Loiselle, 2009, p. 111). Pour résumer cette analyse, des 
activités de prononciation sont surtout pertinentes avec des débutants dans les régions 
où les étudiantes et étudiants entendent très rarement parler anglais dans leur quotidien. 
Grâce à ces critères, notre échantillon sera plutôt homogène, d’où la raison d’être de 
l’échantillonnage homogène mentionné ci-haut. Cette homogénéité est voulue parce 
qu’en ayant des participantes et participants similaires, nous ciblons seulement les 
usagers potentiels de notre produit et nous obtenons des données plus riches et 
profondes (Fortin, 2010, p. 240).  
 
Un inconvénient de cette méthode d’échantillonnage est le besoin d’insérer des 
annonces dans les publications internes ou locales pour trouver des participants 
(p. 235). Une autre option consiste à travailler avec les enseignantes et les enseignants 
de notre département. Nous l’avons rejetée pour éviter, entre autres, les biais. Dans 
notre cas, nous avons partiellement surmonté cet inconvénient en faisant le recrutement 
de trois de nos participants et participantes au colloque annuel du  Regroupement au 
service des cégeps, anglais langue seconde (RASCALS). Un avantage de recruter lors 
de ce colloque est qu’a priori, les enseignants qui s’y trouvent sont intéressés par la 
pédagogie et par de nouvelles techniques pédagogiques. De plus, chaque année, une 
table ronde est dédiée aux cours de niveau 1 en anglais (un autre de nos critères). Aussi, 
les personnes qui participent au colloque du RASCALS pour présenter leurs recherches 
remplissent un autre critère, soit une réputation de qualité professionnelle sur le plan 
de la contribution pédagogique. Bref, le colloque du RASCALS fonctionnait comme 
un premier tri de participants potentiels, facilitant la tâche de l’échantillonnage.  
Au début, nous avons planifié un plus petit échantillon comportant entre trois et cinq 
participants et participantes. Nous avons arrêté notre recrutement au RASCALS après 
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avoir trouvé six personnes intéressées. Enfin, nous avons été informé que ce nombre 
était trop petit, qu’il nous fallait trouver environ huit participants et participantes. Nous 
avons donc tenté de recruter d’autres participants et participants en contactant les 
coordonnateurs de tous les départements de langues dans les cégeps qui remplissaient 
nos critères de sélection (environ quinze cégeps). Nous avons reçu une seule réponse 
d’un coordonnateur, et malheureusement, personne n’a signifié son intérêt. Nous avons 
réussi à trouver trois participants supplémentaires en faisant l’échantillonnage par 
réseau, c’est-à-dire que nous avons demandé à nos collègues de la MEC, à notre 
directrice d’essai et à nos participants et participantes de faire appel aux gens dans leur 
réseau afin de trouver des gens qui pourraient être intéressés par notre projet et nous 
sommes entré en contact avec eux. Enfin, nous avons réussi à trouver un total de six 
participantes et participants qui remplissent tous les critères. Nous croyons, toutefois, 
qu’un petit échantillon est tout ce dont nous avons besoin. Étant donnée la nature de ce 
que nous avons demandé à nos participantes et participants, nous croyons que nous 
avons atteint, malgré tout, la saturation des données (Fortin, 2010, p. 243). 
 
3.4.2. La collecte et l’analyse des données 
 
Après avoir produit un premier jet de nos activités à partir de notre recherche dans le 
cadre de référence et de nos idées originales, nous les avons soumises à notre groupe 
de pairs. Ensuite, nous avons contacté les participants et les participantes en utilisant 
Skype pour la première entrevue semi-dirigée. L’entrevue était enregistrée à l’aide du 
logiciel d’enregistrement Voice Recorder de Windows, puis transcrite. Une fois les 
premières réponses analysées et la validité de l’analyse vérifiée par nos participants et 
participantes, nous avons utilisé les commentaires pertinents qui sont ressortis des 
entrevues afin d’améliorer notre produit. Ensuite, une fois le produit modifié, nous 
l’avons soumis à nouveau à nos pairs afin de recueillir d’autres commentaires. Nous 
avons recueilli ces nouveaux commentaires, les avons analysés. Puisque toutes les 
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modifications apportées étaient appréciées et qu’aucune nouvelle suggestion n’a été 
faite, nous avons gardé notre produit tel quel. Il est enfin prêt pour sa mise à l’essai.  
 
4. LES OUTILS DE COLLECTE DES DONNÉES 
Deux techniques ont été choisies pour cet essai parce qu’elles conviennent à notre 
contexte, notre type de recherche, notre approche méthodologique et notre posture 
épistémologique. De plus, ces deux techniques comportent des avantages qui répondent 
à ce dont nous avons besoin pour accomplir notre tâche.     
 
4.1.  L’outil principal de collecte des données 
Choisir une technique principale de collecte de données est une étape importante dans 
une recherche. Le choix doit convenir à la fois à l’approche méthodologique, au type 
d’essai et au contexte dans lequel la recherche se déroule. Dans le cadre de notre essai, 
la technique principale de collecte de données est l’entrevue semi-dirigée. Nous nous 
sommes basé sur les recherches citées dans notre référentiel afin de formuler des 
questions ouvertes et pertinentes à nos participants et participantes, pour qui, 
mentionnons-le, la prononciation n’était pas un sujet méconnu. Ce faisant, nous avons 
été capable de faire des comparaisons entre les réponses de nos participants et 
participantes aux mêmes questions et ainsi trianguler nos résultats, tout en ayant des 
données riches et profondes (Fortin, 2010; Savoie-Zajc, 2009). C’est d’ailleurs l’une 
des raisons pour lesquelles nous avons opté pour l’entrevue semi-dirigée. Harvey et 
Loiselle (2009) soutiennent que l’entrevue est une des méthodes de collecte de données 
de préférence dans la recherche développement. La posture interprétative veut qu’« un 
processus d’interaction et d’influence mutuelle s’enclenche » entre le chercheur et les 
participants, alors le chercheur « optera pour un mode de collecte de données plus 
personnel favorisant l’interrelation » (Fortin, 2010, p. 25). Le contact interpersonnel 
dans une entrevue semi-dirigée favorise l’influence et l’interrelation. Ces entrevues ont 
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été réalisées par téléphone (Skype), ce qui amenait donc d’autres avantages : nous 
n’avons pas eu besoin de nous déplacer vers les collèges éloignés du nôtre pour faire 
nos entrevues, donc nous avons gagné du temps; il était facile d’enregistrer les 
entrevues avec le logiciel Voice Recorder et, enfin, nos participants et participantes ont 
pu s’exprimer plus librement puisque la personne qui a construit les activités qu’ils ont 
été invités à commenter ne se trouvait pas devant eux. Il y avait cependant aussi des 
inconvénients à utiliser l’entrevue semi-dirigée, certes : les réponses qu’elle amène 
sont souvent moins riches, moins profondes et plus figées qu’avec l’entrevue non 
dirigée (Lecavalier, 2015; Fortin, 2010);  les entrevues étaient longues à réaliser et la 
transcription, la codification et l’analyse des données cueillies étaient également 
ardues. Pour nous, les avantages de l’entrevue semi-dirigée demeuraient malgré tout 
plus grands que les inconvénients. Enfin, il est important de noter que nous avons validé 
les questions que nous avons posées dans les entrevues auprès de notre directrice 
d’essai. Cette validation nous a permis de bonifier nos questions en y rajoutant des 
questions de relance.  
4.2. L’outil complémentaire de collecte des données 
Pour trianguler les résultats, nous avons fait vérifier notre analyse des commentaires 
auprès des participants et participantes qui ont donné ces mêmes commentaires. Ainsi, 
nous espérions éviter les biais et renforcer la fiabilité, la confirmabilité de même que 
la crédibilité (Fortin, 2010, pp. 284-285). Puisque les participants et participantes ont 
lu l’analyse écrite de leurs commentaires et qu’ils ont eu le temps de réfléchir à la 
justesse de leur affirmation, cela nous a permis, en quelque sorte, de valider le travail 
d’analyse fait sur les entrevues et d’en arriver à des résultats (Lecavalier, 2015). Étant 
donné qu’ils ont tous affirmé que l’analyse était exacte, une certaine neutralité est 
évidente (le critère de confirmabilité) tout comme la stabilité des données, donc leur 
fiabilité (Fortin, 2010, p. 285). 
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5. LES OUTILS D’ANALYSE DES DONNÉES 
Pour l’analyse de nos données, nous avons utilisé la technique de l’analyse de contenu. 
La démarche d’analyse qualitative débute avec un choix de stratégie d’analyse sur un 
continuum, entre l’analyse totalement déduite d’un cadre de référence et l’analyse 
complètement induite des données, avec plusieurs stratégies qui se situent entre ces 
deux pôles, comme la stratégie du modèle mixte, que nous avons choisie. Cette 
stratégie présente des catégories d’analyse préétablies tirées du cadre de référence, mais 
nous n’y sommes pas complètement contraints. Ces catégories nous ont aidées dans 
notre analyse et nous ont donné plus de fiabilité, mais nous étions libre de suivre les 
traces de nos données, quand elles nous ont amenées ailleurs que sur la piste que nous 
avions prédéterminée (Fortin, 2010, p. 458 et 468). Les codes, catégories et 
classifications sont souvent révisés durant l’analyse des données, comme ce fut notre 
cas. En fait, nous avons laissé tomber les catégories plus théoriques de notre cadre de 
référence étant donné que nos participants et participantes étaient beaucoup plus portés 
à analyser les activités d’un point de vue pratique que théorique. Selon Loiselle et 
Harvey, il est préférable de choisir une stratégie qui nous laisse induire des catégories 
parce « qu’une telle approche amène une plus grande ouverture face aux données 
recueillies et aux pistes possibles de développement de l’objet » (2007, p. 50). Nous 
supposons que c’est la méthode mixte que ces auteurs recommandent, vu qu’ils 
indiquent que le cadre de référence est « un des éléments considérés dans les prises de 
décision du chercheur-développeur au cours de son analyse ». Loiselle et Harvey citent 
l’approche inductive modérée de Savoie-Zacj (2000); nous considérons qu’elle ne 
diffère pas de façon significative du modèle mixte que nous avons choisi. Comme il 
existe déjà beaucoup de travaux sur la prononciation à partir desquels nous avons pu 
élaborer des catégories d’analyse, cette stratégie était tout indiquée pour notre essai. 
Une autre raison de ne pas utiliser des stratégies purement inductives était le fait que 
nous avons déjà été obligé d’entamer une recherche dans le cadre du cours MEC800, 
cours précédant l’élaboration de notre méthodologie, donc nous savions déjà qu’il 
n’était pas possible de tout induire. De plus, dans le cadre du cours MEC302, avant 
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même la collecte des données, nous avions rédigé notre cadre de référence, le chapitre 
« référentiel ». 
 
Une fois notre stratégie d’analyse choisie, nous avons pu procéder avec les 
transcriptions d’entrevues. Nous avons commencé, comme stipulé par Loiselle et 
Harvey, par un premier travail de catégorisation sans nous en remettre à notre cadre de 
référence. Ensuite, nous avons vérifié la fiabilité de ce travail d’analyse en consultant 
notre recension des écrits. Nous avons changé nos catégories initiales et en avons ajouté 
de nouvelles lorsque cela nous semblait pertinent. Pour terminer notre analyse, nous 
avons vérifié notre travail auprès de nos participants et participantes pour nous assurer 
de sa justesse. Une fois que nous avons suivi la démarche d’analyse décrite ci-dessus, 
nos données étaient considérées comme transformées en résultats. Nous avons donc 
pris ces résultats et agi sur les informations pour améliorer notre produit. Après 
l’amélioration du produit, tout le processus a été fait une seconde fois, pour en arriver 
avec un produit qui était prêt pour sa mise à l’essai.  
6. L’ÉTHIQUE 
Comme l’étude repose en partie sur des entrevues avec les pairs, il y avait un risque 
que les pairs et le chercheur partagent leurs expériences personnelles, « ce qui enfreint 
le principe de confidentialité » (Bogdan et Biklen, 1998; Boswell et Cannon, 2007; 
cités par Fortin, 2010, p. 96). Ce risque était toutefois minime dans la présente 
recherche. En effet, comme il n’y avait que deux entrevues par participant au total, cela 
n’était pas suffisant pour que les parties deviennent intimes. Dans le même ordre 
d’idées, il y avait peu de risque que les commentaires des pairs sur notre projet 
fournissent des renseignements précis sur leur identité et permettent de les identifier. 
Évidemment, les informations nominatives ont été rendues anonymes : l’établissement 
des résultats a été conçu de telle sorte qu’il soit « impossible à quiconque de ne 
reconnaitre aucun des participants » (Ibid, p. 103). Les pairs ont été informés de la 
nature de la recherche et ont donné leur consentement libre et éclairé. Il était important 
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de s’assurer que ni les participants ni le chercheur ne se trouvaient en situation de 
conflit d’intérêts. La possibilité d’un conflit d’intérêts dans cet essai n’est pas causée 
par le double rôle du chercheur, vu que nous travaillerons avec nos pairs plutôt qu’avec 
des étudiantes et étudiants. Le conflit d’intérêts aurait pu venir, surtout, d’un profit indu 
que nos participantes et participants pourraient tirer de notre recherche, par exemple en 
augmentant leur notoriété sur la scène de la pédagogie en ALS grâce à leur 
collaboration avec nous (Énoncé de politique des Trois Conseils, 2014, p. 108). Pour 
éviter cela, nous avons divulgué « aux participants le [sic] conflit d’intérêts réel, 
potentiel ou apparent » et avons eu recours à l’anonymisation des participants. Nous 
avons aussi obtenu, grâce au formulaire signé, leur consentement à demeurer anonymes 
(Ibid., p. 109). Les participantes et participants étaient libres de mettre fin à leur 
participation au projet n’importe quand sans aucune pénalité ou aucun préjugé (pour le 
formulaire de consentement, voir l’annexe E). Finalement, le projet a été soumis et 
approuvé par le comité d’éthique de la recherche (CER) d’Éducation et sciences 
sociales de l’Université de Sherbrooke. Le site de ce CER stipule que :  
Toute étudiante ou tout étudiant dont le projet de recherche nécessite une 
collecte de données auprès de personne (sujets humains), quelle que soit la 
forme de cette collecte, doit présenter une demande d’approbation éthique au 
Comité d’éthique, à moins que son projet ne s’inscrive dans le cadre d’une 
recherche qui a déjà été approuvée par le Comité d’éthique. (CER, p. 4) 
  
Donc, puisque notre projet a nécessité une collecte de données auprès de sujets 
humains, nous avons obtenu l’approbation du CER d’éducation et science sociales de 
l’Université de Sherbrooke, après avoir préalablement rempli le formulaire 
d’évaluation éthique des essais (voir l’annexe F).  
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7. CONCLUSION 
Dans ce chapitre, nous avons expliqué nos décisions par rapport à la méthodologie. 
Nous avons choisi l’approche méthodologique interprétative et la posture 
épistémologique interprétative parce que celles-ci étaient les plus appropriées pour 
notre type de recherche, une recherche développement selon le modèle de Harvey et 
Loiselle (2009). Suivant ces auteurs, nous avons ensuite développé notre modèle 
d’action, expliquant ainsi le besoin d’une série d’activités d’ampleur suffisante pour 
notre groupe cible dans l’analyse de la demande, circonscrivant nos buts d’améliorer 
la prononciation de /h, ð, θ/ et de diminuer l’impact du transfert négatif sur la 
prononciation de –s et –ed dans le cahier des charges, développant les bases théoriques 
et induites de ces idées dans le devis des connaissances et expliquant notre façon de 
valider notre produit auprès des pairs sélectionnés selon un échantillonnage homogène 
par choix raisonné dans les stratégies d’évaluation. Les critères de sélection, dans ce 
cas, étaient que les pairs soient intéressés par la prononciation de leurs étudiantes et 
étudiants, qu’ils veuillent participer à notre recherche, qu’ils soient à l’affut des 
nouvelles techniques pédagogiques, qu’ils aient une réputation de qualité 
professionnelle sur le plan de la contribution pédagogique, qu’ils aient donné 
récemment et à plusieurs reprises le cours A2NI, qu’ils aient au moins quatre années 
d’expérience en enseignement au collégial et qu’ils travaillent dans des régions ayant 
un très faible pourcentage d’allophones et d’anglophones. Aussi, dans le modèle 
d’action, nous avons donné des exemples d’activités dans chaque étape de notre série 
d’activités dans le devis pédagogique, pour conclure avec le devis médiatique et le plan 
de diffusion : une description de l’aspect physique de notre produit (surtout sur papier, 
parfois avec le recours à des logiciels tels que CAN8) et un échéancier pour sa 
préparation. Nous avons continué en expliquant nos outils de collecte de données : 
l’entrevue semi-dirigée a été choisie comme méthode principale de collecte de données 
parce qu’elle permet de recueillir des données riches et comparables, et pour sa 
compatibilité avec notre approche méthodologique. En ce qui concerne les outils 
d’analyse, nous avons choisi l’analyse du contenu, et plus spécifiquement la méthode 
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mixte, qui nous a laissé libre d’induire et de déduire des catégories d’analyse, selon la 
situation. Enfin, nous avons expliqué le besoin de soumettre notre projet à un CER 
étant donné que nous avons recours à des participants et participantes dans notre section 
sur l’éthique. Maintenant notre façon de procéder établie, il est temps d’analyser nos 
résultats, ce que nous ferons dans le prochain chapitre, « opérationnalisation ».      
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QUATRIÈME CHAPITRE 
L’OPÉRATIONNALISATION 
Notre projet de recherche consiste à créer une série d’activités portant sur 
l’enseignement de la prononciation pour les enseignantes et enseignantes d’ALS afin 
de leur permettre d’aider leurs étudiantes et étudiants à améliorer leur prononciation. 
Dans un premier temps, à la suite des recherches sur l’enseignement de la prononciation 
que nous avons effectuées dans notre cadre de référence, nous avons créé un échantillon 
d’activités qui cible surtout l’unité discrète /h/, mais qui aborde aussi d’autres cibles, 
soit /ð, θ/ et les -ed et -s finaux (voir Annexe A pour le premier échantillon). Pour 
évaluer nos activités, nous avons fait appel à six participants et participantes qui 
enseignent depuis au moins quatre ans en ALS au collégial et qui travaillent 
actuellement dans des régions fortement francophones (plus de 90 % des résidents de 
ces régions affirment que le français est leur langue maternelle). Après avoir sollicité 
leur participation à notre recherche, nous leur avons envoyé par courriel l’échantillon 
d’activités pour qu’ils en fassent une première évaluation. Ensuite, nous avons reçu 
leurs commentaires lors d’une entrevue téléphonique semi-dirigée (voir Annexe B pour 
la liste des questions). Après, nous avons transcrit et analysé les entrevues puis, nous 
avons modifié nos activités selon notre analyse des commentaires (voir Annexe C). Les 
activités modifiées ont été renvoyées aux participants et participantes. Enfin, à la suite 
d’une deuxième entrevue avec nos participants et participantes, nous avons vérifié si 
notre analyse et nos modifications étaient pertinentes (voir Annexe D pour la liste des 
questions modifiées).  
 
Nous amorcerons le présent chapitre par l’analyse des commentaires généraux issus 
des premières entrevues téléphoniques, suivie par l’analyse des commentaires portant 
sur les activités spécifiques. Ensuite, nous expliquerons les modifications apportées 
aux activités après avoir reçu ces commentaires. Enfin, nous analysons les deuxièmes 
entrevues et nous suggérerons d’autres modifications qui pourraient être apportées aux 
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activités. Nous terminerons avec les problèmes que nous avons rencontrés et les suites 
au projet de recherche.         
 
1. LES COMMENTAIRES GÉNÉRAUX 
1.1. Les régions et la prononciation 
Lors de la première entrevue téléphonique semi-dirigée, la première question que nous 
avons posée est : « Quels sont les points forts de ces activités, selon vous, en tant 
qu’utilisateur potentiel? ». Les répondants ont fourni plusieurs réponses générales à 
cette question. Une analyse de ces réponses nous permet d’affirmer que les enseignants 
et enseignantes interrogés reconnaissent que les étudiantes et étudiants qui viennent de 
régions fortement francophones, où les habitants n’ont pas beaucoup de contact avec 
des anglophones, ont besoin d’activités leur permettant d’améliorer leur prononciation. 
En effet, tous les participants et participantes (6/6) ont affirmé que la prononciation est 
importante pour leurs étudiantes et étudiants. Parmi les 5 participants et participantes 
qui remplissent le critère d’enseignement en région fortement francophone, 4 ont 
affirmé le besoin de leurs étudiantes et étudiants de pratiquer les sons qui sont ciblés 
dans nos activités. L’autre participante affirme que certains de ses étudiantes et 
étudiants plus forts trouveraient les activités du début de la série trop faciles. La 
participante qui ne remplit pas le critère de « région fortement francophone » enseigne 
à Québec et croit que ses étudiantes et étudiants sont beaucoup plus habitués à interagir 
en anglais, donc qu’ils n’ont pas besoin de pratiquer leur prononciation, et 
particulièrement celle du /h/, qui, selon elle, est généralement acquise. Par ailleurs, un 
participant qui travaille dans un collège qui regroupe des étudiantes et étudiants issus 
de plusieurs régions affirme que le niveau 1 des étudiantes et étudiants de la région 
montréalaise et le niveau 1 des étudiantes et étudiants de Sept-Îles, par exemple, sont 
très différents. Il ajoute que les étudiantes et étudiants issus des milieux plus fortement 
francophones ont beaucoup plus de difficulté avec la prononciation. Un autre 
commentaire général formulé par 1 personne sur 6 fait état, comme nous l’avions 
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constaté, du manque d’exercices dans les cahiers d’activités pour pratiquer /h, ð, θ/. 
Ces informations sont résumées dans le tableau qui suit. 
  
Tableau 2 : l’importance de la prononciation 
 
 La prononciation est 
importante 
Pertinence des aspects 
ciblés (/h, ð, θ/ et les -ed 
et –s finaux) 
Étudiantes et étudiants 
de régions fortement 
francophones 
Oui (5/5) Oui (4/5) Non (0/5) 
Étudiantes et étudiants 
de régions avec plus 
d’exposition à l’anglais 
Oui (3/3) Oui (2/3) Non (1/3) 
1.2. Les pratiques en matière de prononciation 
Bien que tous les participants et participantes affirment que la prononciation est 
importante, le temps alloué à son enseignement et l’espace qui y est consacré dans les 
évaluations varient considérablement chez ces participants et participantes. On le 
constate en analysant les commentaires généraux reçus lors de la première entrevue, 
mais aussi dans les réponses à la question : « Est-ce que vous évaluez la prononciation? 
Comment? » posée lors de la seconde entrevue. Par exemple, dans les commentaires 
généraux, une participante affirme qu’à son collège, dans les présentations orales, la 
prononciation vaut pour 50 % de la pondération dans la partie « language » et que 
l’autre 50 % de cette partie est réservé à l’évaluation de la grammaire. À l’opposé, on 
retrouve une participante qui n’évalue aucunement la prononciation et qui l’explique 
rapidement, en accordant quelques minutes pour aborder la prononciation des /h, ð, θ/. 
Nous constatons donc que les participants et participantes affirment que la 
prononciation est « importante », mais que cela n’a pas la même valeur pour tous, tant 
pour le temps passé en classe sur cette notion que pour son évaluation. Parmi les 
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réponses reçues, 50 % des participants évaluent la prononciation de façon sommative 
et 50 % ne l’évaluent pas. Ces informations sont résumées dans le tableau qui suit.    
 
Tableau 3 : l’évaluation sommative de la prononciation 
 
 Valeur sommative de la prononciation 
 0 % 1-14 % 15 % et + 
 Nombre de 
participants qui 
donne cette valeur  
3 2 1 
 
Il nous était impossible d’obtenir des chiffres plus précis parce que les techniques 
d’évaluation diffèrent entre les participants et les participantes. Par exemple, pour un 
participant, la prononciation fait partie d’un critère plus englobant qui comprend, entre 
autres, le volume de la voix. Le participant attribue 14 % à ce critère général, donc nous 
avons établi que, pour ce participant, la prononciation peut valoir entre 1 et 14 %. Pour 
un autre participant, le critère « prononciation » vaut 15 %. 
1.3. Les commentaires sur les activités  
Les entrevues semi-dirigées nous ont permis d’obtenir plusieurs commentaires sur les 
activités. Nous avons demandé quels sont les points forts des activités selon eux, 
comme utilisateurs. Nous avons reçu 17 commentaires positifs généraux sur la nature 
des activités. La moitié des participantes et participants ont apprécié le fait que les 
activités impliquent des déplacements dans la classe, des activités physiques qui 
forcent les étudiantes et étudiants à bouger plutôt qu’à rester à leur place en classe. 
Parmi les commentaires généraux reçus, 2 participantes et participants (2/6) ont dit 
trouver les activités logiques et 3 sur 6 ont dit que les activités étaient intéressantes et 
participatives. Aussi, 3 des 6 participantes et participants ont affirmé que les activités 
étaient communicatives, qu’elles encourageaient les étudiantes et étudiants à s’exercer 
dans leur production orale et qu’elles pourraient leur permettre d’augmenter leur 
confiance de soi. Ces résultats sont satisfaisants puisque nous avions 
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intentionnellement voulu créer des activités communicatives, qui correspondent aux 
critères présentés dans les devis du MEESRS, et ce, afin de nous assurer qu’elles 
seraient pertinentes et utilisées par nos collègues. D’ailleurs, 3 des 6 participantes et 
participantes ont affirmé qu’ils utiliseraient au moins 3 des activités présentées dans la 
série. Le nombre d’activités que chaque participant et participante serait prêt à essayer 
est la réponse à la question « Utiliseriez-vous ces activités dans votre cours? » Les 
résultats se trouvent dans le tableau qui suit. 
 
Tableau 4 : commentaires généraux positifs sur les activités 
 Nombre de participants (sur 
6) 
Les activités sont 
Communicatives 3 
Participatives 3 
Physiques 3 
Intéressantes 3 
Logiques 2 
J’essayerai trois des activités ou plus 3 
 
Dans la première entrevue semi-dirigée, nous avons demandé aux participants et aux 
participantes, en tant qu’utilisateurs potentiels, de nommer les points faibles de ces 
activités. Nous avons reçu 11 commentaires négatifs généraux alors que nous en avions 
eu 17 positifs, ce qui nous permet de supposer que la plupart de nos activités ont été 
appréciées des participants et participantes. Par contre, certains de ces commentaires 
formulés par la moitié des répondants et répondantes (3/6), comme le manque de temps 
pour faire les activités et pour enseigner des notions relatives à la prononciation, nous 
laissent croire que notre objectif d’inspirer nos collègues à faire plus de prononciation 
de façon systématique avec leurs étudiantes et étudiants n’est pas complètement atteint. 
Ces trois participants et participantes affirment n’avoir pas l’intention d’essayer plus 
que deux des cinq activités avec leurs étudiantes et étudiants. Toujours dans les 
commentaires négatifs généraux, deux participants ont mentionné des difficultés liées 
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à la taille des groupes (trop grands), aux contraintes de leurs salles de classe (où il est 
impossible de déplacer le mobilier et de faire travailler les étudiantes et étudiants en 
équipe) et des classes dont les étudiantes et étudiants sont de niveaux inégaux. Enfin, 
1 participant sur 6 a dit trouver les activités trop faciles. Ces informations se retrouvent 
dans le tableau qui suit.  
 
Tableau 5 : commentaires généraux négatifs sur les activités 
 Nombre de participants (sur 
6) 
Les activités 
prennent trop de temps 3 
ne fonctionnent pas avec des 
groupes de niveaux variés 
2 
ne fonctionnent pas avec de 
grands groupes 
2 
ne fonctionnent pas avec 
l’aménagement de ma salle de 
classe 
2 
sont trop faciles 1 
La correction est trop centrée sur l’enseignant/e 1 
 
Les autres commentaires généraux prenaient surtout la forme des suggestions; on 
retrouve peu de consensus, mais plusieurs idées intéressantes. Un participant a suggéré 
l’ajout d’activités qui pourraient être faites au laboratoire de langues, une suggestion 
que nous avons trouvée particulièrement pertinente. Une autre participante a suggéré 
l’ajout d’une partie d’écriture phonétique, ce qui nous a semblé intéressant, mais plus 
difficile à intégrer dans la série d’activités telle que nous l’avons conçue.  
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2. LES COMMENTAIRES SPÉCIFIQUES 
2.1 Les commentaires sur les activités de description et d’analyse  
La première étape dans la structure suggérée par Celce-Murcia et coll. (2000) est celle 
de la description et de l’analyse. Pour notre échantillon, nous avons tenté d’accomplir 
cette étape avec deux activités. La première activité, « Hotdog », est surtout axée sur 
la motivation à apprendre la prononciation du /h/ ainsi que sa sonorité et son 
articulation; l’autre, « Origami Boat Blow », montre visuellement la façon d’articuler 
le /h/ et donne aux étudiantes et étudiants l’opportunité d’essayer de l’articuler. 
 
Nous avons demandé aux participantes et aux participantes, comme pour les 
commentaires généraux, quels étaient les points forts et les points faibles de cette 
activité. Les commentaires positifs sur « Hotdog » font mention du fait qu’il s’agit d’un 
exemple concret de l’importance de la prononciation que les étudiantes et étudiants 
peuvent comprendre (3/6); que l’activité donne le goût d’en apprendre plus sur la 
prononciation (1/6) et que son niveau de difficulté est approprié (1/6). Les 
commentaires négatifs sont que l’exemple donné n’aurait pas causé la brisure de 
communication stipulée dans l’activité (1/6); que l’activité est trop facile (1/6); que 
l’évaluation ne devrait pas être incluse comme une raison pour apprendre la 
prononciation (1/6) et que l’exemple de confusion entre « hungry » et « angry » n’est 
pas réaliste (1/6). Les suggestions faites pour améliorer l’activité « Hotdog » consistent 
à demander aux étudiantes et étudiants comment ils se sont sentis devant une situation 
de brisure de communication (1/6); à avoir d’autres exemples de brisure de 
communication prêts au cas où les étudiantes et étudiants ne fourniraient pas d’exemple 
(1/6) et à mentionner l’importance de la prononciation pour paraître plus compétent, 
dans une entrevue pour un emploi, par exemple (1/6). Les résultats sont présentés dans 
le tableau qui suit.      
 
Tableau 6 : commentaires sur l’activité « Hotdog » 
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 Nombre de 
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Donne un exemple concret et 
compréhensible 
3 
5 Donne le goût d’en apprendre plus sur 
la prononciation 
1 
Est appropriée pour le niveau 1 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
N’est pas un exemple de brisure de 
communication 
1 
4 
Ne doit pas utiliser l’évaluation comme 
exemple de motivation 
1 
Pas de confusion possible entre 
« hungry » et « angry »  
1 
Est trop facile 1 
Su
gg
es
tio
ns
 
Mentionner l’importance de la 
prononciation pour paraître plus 
compétent 
1 
3 Préparer des exemples 
supplémentaires 
1 
Demander pour la sensation de brisure 
de communication 
1 
 12 
  
La réponse à cette activité est partagée : le nombre de commentaires positifs, négatifs 
et de suggestions est semblable. Le total de commentaires reçus pour cette activité est 
de 12, ce qui est relativement peu élevé et pourrait laisser suggérer un manque d’intérêt 
pour l’activité. Nous y reviendrons un peu plus loin. 
La deuxième partie de notre étape de description et analyse, « Origami boat blow », 
était plus polarisante et a suscité davantage de commentaires. Les commentaires 
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positifs sont que la partie de pratique avec un mouchoir permet aux étudiantes et 
étudiants de s’exercer de façon indépendante (2/6); que l’activité est amusante (2/6); 
physique (1/6); visuelle (1/6); efficace (1/6); originale (1/6) et aimée par les participants 
et participantes (2/6). Les points faibles sont qu’elle est trop facile (3/6); qu’elle prend 
trop de temps (1/6); que l’aspect compétitif pourrait humilier les étudiantes et étudiants 
moins forts dans le groupe (1/6) et qu’il manque une explication des exceptions où /h/ 
n’est pas prononcé : « hour », par exemple (1/6). Les suggestions consistent à ajouter 
une liste des mots commençant par « h » contenant les exceptions, à demander aux 
étudiantes et étudiants plus forts de les repérer pendant que les autres finissent l’autre 
partie de l’activité (1/6) et à offrir d’autres activités semblables à l’activité avec le 
mouchoir à faire en devoir (1/6). Les résultats se trouvent dans le tableau qui suit.   
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Tableau 7 : commentaires sur l’activité « Origami boat blow » 
 Nombre de   
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Est aimée 2 
10 
Est amusante 2 
Encourage la pratique indépendante 2 
Est efficace 1 
Est visuelle 1 
Est physique 1 
Est originale 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
Est trop facile 3 
6 
Prends trop de temps 1 
Ne présente pas les exceptions 1 
Pourrait humilier les étudiantes et étudiants 
moins forts 
 
1 
Su
gg
es
tio
ns
 Ajouter plus pour les plus étudiantes et étudiants 
plus forts 
1 
2 Ajouter plus de pratique indépendante 1 
 18 
  
La moitié des participants et participantes a aimé l’activité tandis que l’autre moitié ne 
l’a pas trouvée appropriée pour le niveau des étudiantes et étudiants du cours A2N1. 
Malgré cela, nous voyons qu’au total, l’activité a reçu presque deux fois plus de 
commentaires positifs que de commentaires négatifs. 
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2.2  Les commentaires sur l’activité de discrimination à l’écoute  
Les prochaines étapes de la structure de notre série d’activités comportent toutes une 
activité chacune. L’activité de discrimination à l’écoute est la plus traditionnelle de la 
série. Il s’agit essentiellement d’une activité de paires minimales avec la cible /h/. Les 
commentaires positifs reçus sont que l’activité est visuelle (3/6); efficace (3/6); claire 
(2/6) et drôle (1/6). Les commentaires négatifs sont que certains exemples ne sont pas 
clairs (1/6) et que le corrigé comporte des erreurs (1/6). Les suggestions consistent à 
faire faire des virelangues (1/6); à spécifier, pour les paires minimales que les 
étudiantes et étudiants produisent, un temps de verbe cible à utiliser (1/6) et à réserver 
cette partie pour les étudiantes et étudiants plus forts (1/6). Nous voyons dans le tableau 
qui suit que cette activité est appréciée : il y a quatre fois plus de commentaires positifs 
que négatifs.       
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Tableau 8 : commentaires sur l’activité de discrimination à l’écoute 
 Nombre de   
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Est efficace 3 
8 
Est visuelle 3 
Est claire 1 
Est drôle 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
Quelques exemples ne sont pas clairs 
 
1 
2 Le corrigé comporte des erreurs 
 
1 
Su
gg
es
tio
ns
 
Faire faire des virelangues 1 
3 
Réserver la création pour les étudiantes et 
étudiants plus forts 
1 
Spécifier un temps de verbe à utiliser dans la 
création 
1 
 13 
  
2.3  Les commentaires sur l’activité de pratique contrôlée  
D’après le nombre de commentaires négatifs reçus, nous pouvons déduire que cette 
activité de pratique contrôlée est probablement la moins appréciée. C’est, du moins, 
l’activité qui a reçu le plus grand nombre de commentaires quant aux points faibles. 
L’activité invite les étudiants à utiliser des noms qui contiennent les sons cibles et, 
ensuite, à laisser des messages téléphoniques oralement, puis à noter des messages. Les 
commentaires négatifs sont que l’activité n’est pas claire (4/6); qu’elle n’est pas 
réalisable à cause des contraintes physiques de salle de classe (3/6) ou de la taille des 
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groupes (2/6); qu’elle est trop difficile (2/6) et qu’elle contient plusieurs sons difficiles 
(2/6). Les points forts sont que l’activité est bonne pédagogiquement (2/6); qu’elle est 
physique (1/6); ingénieuse (1/6); pertinente (1/6) et qu’elle donne un exemple concret 
de l’importance de bien prononcer les /h, ð, θ/ (1/6). Les suggestions consistent à 
simplifier les consignes (1/6); à donner les réponses aux étudiantes et étudiants sur 
papier (1/6); à ajouter une autre étape plus difficile pour les plus forts (1/6); à ajouter 
des messages courts avec d’autres cibles grammaticales (1/6) et à expliquer comment 
la non-prononciation de certains sons pourrait causer des problèmes au travail, par 
exemple (1/6). Ces informations sont résumées dans le tableau ici-bas, où nous voyons 
aussi que l’activité a suscité beaucoup d’attention avec un total de 20 commentaires.  
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Tableau 9 : commentaires sur l’activité de pratique contrôlée 
 Nombre de   
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Est bonne pédagogiquement 2 
5 
Est ingénieuse 1 
Est pertinente 1 
Donne un bon exemple concret 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
N’est pas claire 3 
10 
N’est pas réalisable avec l’aménagement des 
salles de classe 
3 
N’est pas réalisable avec de grands groupes  2 
Est trop difficile 1 
Contient plusieurs sons difficiles 1 
Su
gg
es
tio
ns
 
Simplifier les instructions 1 
5 
Donner plus pour les étudiantes et étudiants plus 
forts 
1 
Expliquer l’importance de la prononciation 1 
Ajouter des messages courts avec d’autres cibles 1 
Donner les réponses sur papier 1 
 20 
  
2.4  Les commentaires sur l’activité de pratique guidée 
L’activité de pratique guidée a elle aussi suscité des réactions variées : une participante 
a trouvé le sujet trop enfantin pour des étudiantes et étudiants du collégial et une autre 
l’a décrite comme son activité favorite. L’activité consiste en un jeu de rôle et en une 
activité avec écart d’information (« information gap ») dans laquelle des paires 
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d’étudiantes et étudiants essaient de déterminer la distribution d’un film fictif. Les 
commentaires positifs sont que l’activité permet aussi de pratiquer la distinction entre 
« be » et « have » (2/6); qu’elle est excellente (2/6); intéressante (1/6); flexible (1/6) et 
communicative (1/6). Les points faibles sont le niveau de difficulté élevé (3/6); le sujet 
enfantin (1/6); le mélange de sons difficiles (1/6); la durée (1/6); le besoin de mise à 
jour semi-régulière (1/6) et l’évaluation centrée sur l’enseignant ou enseignante (1/6). 
Les suggestions consistent à remplacer les comédiens par des politiciens ou des 
scientifiques (1/6); à s’assurer que les étudiantes et étudiants ne montrent pas leur carte 
à leur partenaire (1/6); à changer les titres des étudiantes et étudiants pour « producer » 
et « manager » (1/6) et à faire l’évaluation par les pairs (1/6). Cette activité a suscité de 
l’intérêt, comme nous voyons dans le tableau qui suit, mais les réactions étaient 
partagées.   
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Tableau 10 : commentaires sur l’activité de pratique guidée 
 Nombre de   
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Pratique « be » et « have » 2 
7 
Est excellent 2 
Est flexible 1 
Est intéressant 1 
Est communicative 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
Est trop difficile 3 
8 
Est trop longue 1 
Le sujet est trop enfantin pour des étudiantes et 
étudiants du collégial 
1 
Contient un mélange de sons difficiles  1 
A besoin de mise à jour occasionnelle 1 
Évaluation trop centrée sur l’enseignant/e 1 
Su
gg
es
tio
ns
 
Simplifier les instructions 1 
4 
Dire de ne pas montrer leurs cartes 1 
Changer comédiens pour scientifiques ou 
politiciens  
1 
« Student A » est « manager » et « Student B » 
est « producer » 
1 
Faire l’évaluation par les pairs 1 
 19 
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2.5.  Les commentaires sur l’activité de pratique communicative 
La dernière activité sert à exploiter les notions de genre. Elle comprend une liste 
d’objets qui sert comme un incitatif à la discussion pour des étudiantes et étudiants, 
placés en groupe de deux. Les commentaires positifs sur l’activité sont qu’elle est 
stimulante (2/6); interactive (2/6); pertinente (1/6); qu’elle permet de pratiquer 
l’utilisation des pronoms (1/6) et qu’elle est aimée (1/6). Les commentaires négatifs 
sont que la liste ne comprend pas assez de sons cibles (2/6); qu’elle pourrait être jugée 
offensante (2/6) et que les objets sont trop stéréotypés (1/6). Les suggestions consistent 
à déplacer cette activité dans la série avec l’activité qui précède, qui est, en fait, plus 
difficile (1/6) et à utiliser davantage les sons cibles (1/6). Les résultats sont présentés 
dans le tableau qui suit.    
 
Tableau 11 : commentaires sur l’activité de pratique communicative 
 Nombre de   
commentaires 
Totaux 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
po
si
tif
s 
Est stimulante 2 
7 
Est interactive 2 
Est pertinente 1 
Est aimée 1 
Permet de pratiquer les pronoms 1 
C
om
m
en
ta
ir
es
  
né
ga
tif
s 
Ne contient pas assez de sons cibles 2 
5 
Peut être jugée offensante 2 
Les objets sont trop stéréotypés 1 
Su
gg
es
tio
ns
 Changer l’ordre des activités 1 
2 Utiliser davantage les sons cibles 
 
1 
 
 14 
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2.6.  Survol des commentaires 
En somme, les participants et participantes semblent ouverts à l’idée d’utiliser notre 
série d’activités. Parmi l’ensemble des commentaires reçus, 54 % sont de nature 
positive (cela n’inclut pas les suggestions). Nous constatons aussi qu’il reste plusieurs 
améliorations à apporter aux activités parce que la réponse est partagée. Le nombre 
élevé de suggestions (20 % des commentaires) nous permet de penser que notre produit 
est intéressant et qu’il gagnerait à être amélioré en suivant l’une des nombreuses pistes 
suggérées.  
 
Tableau 12 : survol des commentaires de la première entrevue 
  Total positif et négatif 
Commentaires positifs 42 
77 
Commentaires négatifs 35 
Suggestions 19  
Total des commentaires 96  
 
3. LES MODIFICATIONS APPORTÉES AUX ACTIVITÉS ET LEURS 
JUSTIFICATIONS 
Après avoir analysé les commentaires de la première entrevue, nous avons utilisé ces 
résultats pour nous guider dans la modification de nos activités. Tout d’abord, une 
participante a corrigé quelques coquilles dans le texte. Notre première modification a 
donc consisté à corriger ces coquilles. Bien que la réponse pour l’activité « Hotdog » 
ait été partagée, nous n’y avons apporté aucun changement parce qu’il s’agit 
essentiellement d’une activité de présentation. Nous croyons que chaque professeur 
abordera l’enseignement de la prononciation et les raisons pour le faire à sa façon, et 
qu’il utilisera une activité de présentation qui lui convient. Ensuite, en réaction à deux 
commentaires reçus sur l’activité « Origami boat blow », nous avons apporté des 
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modifications de façon à supprimer la notion de compétition. Cela répondait donc à 
deux commentaires négatifs quant au fait que l’activité était trop longue et qu’elle 
pourrait humilier les étudiantes et étudiants moins bons. En ce qui concerne l’activité 
de paires minimales, nous avons mis les exemples dans le bon ordre, clarifié l’exemple 
boni, ajouté l’option d’enregistrement et des images pour la partie de création pour les 
mots plus rares pour éviter que les étudiantes et étudiants soient obligés de consulter 
leur dictionnaire. Ces changements répondent à deux commentaires négatifs et deux 
suggestions, respectivement. L’activité « Voicemail » a été celle qui a connu le plus de 
transformations : une partie de pratique avec enregistrement au laboratoire a été 
ajoutée; l’activité en grand groupe est maintenant une activité à faire en groupes de 
deux; il n’est plus nécessaire de déplacer les bureaux; l’option de se concentrer sur un 
son difficile est ajoutée ainsi que l’option de laisser des messages courts pour pratiquer 
en même temps un autre élément langagier. La simplification de l’activité fait que les 
instructions sont elles aussi simplifiées, et l’évaluation en grand groupe a été remplacée 
par l’évaluation par les pairs. Tous ces changements sont en réaction à des 
commentaires négatifs, surtout, et à des suggestions. Ensuite, nous avons changé 
l’ordre des activités et mis l’activité de distribution cinématographique en dernier, car 
nous croyons, à l’instar d’un de nos participants, qu’elle est plus difficile que l’activité 
sur les genres. Nous avons ajouté des sons cibles dans l’activité sur les genres ainsi 
qu’une exception à la règle de prononciation de /h/. Nous avons aussi supprimé un 
élément qui était estimé offensant et changé d’autres éléments qui étaient trop faciles. 
Nous avons simplifié les instructions et ajouté l’option d’enregistrer les réponses au 
laboratoire et de faire des recherches sur internet pour vérifier les réponses. Enfin, pour 
l’activité de distribution cinématographique, l’étudiant ou l’étudiante avec la carte des 
comédiens est maintenant le « manager » et l’étudiant ou l’étudiante avec les rôles est 
le « producer ». Nous soulignons que les étudiantes et étudiants ne doivent pas montrer 
leurs cartes les uns aux autres et nous mentionnons que si les étudiantes et étudiants ne 
sont pas habitués, le mélange des sons difficiles est déconseillé. Nous avons aussi 
ajouté deux scénarios optionnels utilisant, respectivement, les scientifiques et les 
politiciens (plutôt que des comédiens) et l’option de faire l’évaluation par les pairs. Ces 
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modifications sont elles aussi en réaction à des commentaires négatifs et à des 
suggestions. 
 
4. LES COMMENTAIRES SUR LES MODIFICATIONS 
Les commentaires que les participantes et les participants ont faits lors de la deuxième 
entrevue semi-dirigée, après qu’ils aient pris connaissance des activités modifiées 
étaient positifs, de façon générale. En effet, lorsque nous avons demandé aux 
participants et aux participantes si les modifications apportées aux activités avaient 
contribué à les améliorer, ils ont tous affirmé que oui. Cette question a aussi généré les 
commentaires généraux suivants : 1 personne a dit que les activités étaient efficaces et 
1 personne a dit qu’elles étaient plus claires ainsi. Nous leur avons aussi demandé si 
les améliorations étaient telles qu’ils les utiliseraient dans leurs cours. À cette question, 
3 sur 6 ont affirmé que oui. Ces résultats sont présentés dans le tableau qui suit. 
 
Tableau 13 : commentaires généraux sur les modifications 
 
Toutes les modifications améliorent les activités 6/6 oui  
J’utiliserai plus d’activités avec ces modifications 3/6 oui 1/6 non 
Les activités sont plus claires 1/6  
Les modifications sont efficaces 1/6  
 
Toutes les activités modifiées ont reçu, lors de la deuxième entrevue semi-dirigée, des 
commentaires positifs lorsque nous avons posé des questions spécifiques sur les 
activités, et trois activités ont reçu des commentaires négatifs. Au total, nous avons 
reçu 19 commentaires positifs. Il semble donc que les modifications que nous avons 
apportées aux activités après avoir reçu les premiers commentaires des participants et 
des participantes leur ont convenu. En excluant les suggestions, nous avons obtenu, à 
la deuxième entrevue, 86,36 % de commentaires positifs, comparativement à 54 % lors 
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de la première entrevue. Parmi les commentaires négatifs reçus à la deuxième entrevue, 
2 sur 3 provenaient de la même participante, qui a aussi insisté dans la première 
entrevue sur le fait que les activités étaient trop faciles pour ses étudiantes et étudiants. 
Pour ce qui est des suggestions, elles représentaient 20 % des commentaires reçus à la 
première entrevue et 18,52 % des commentaires à la deuxième entrevue, soit un résultat 
similaire. On peut conclure que la série d’activités a été améliorée, mais qu’il reste 
encore du travail à accomplir. Ces informations se retrouvent dans le tableau qui suit. 
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Tableau 14 : commentaires sur les activités spécifiques 
 
1.2. Commentaires 
positifs 
Pas d’applaudissement  1/6 
2. Commentaires positifs
   
L’addition des images pour la création 1/6 
Les paires sont dans le bon ordre 1/6 
L’ajout de l’enregistrement 1/6 
2. Commentaires négatifs Les étudiantes et étudiants ne seront pas 
capables de créer des paires  
1/6 
2. Suggestions  Ajouter une grille d’évaluation 1/6 
3. Commentaires positifs
  
Plus clair 3/6 
Plus facile à utiliser avec les pairs 1/6 
Plus approprié pour le niveau 1/6 
L’ajout d’enregistrement 1/6 
3. Commentaires négatifs Trop lent 1/6 
3. Suggestions  Faire « tout » dans le laboratoire 1/6 
Partage les paires minimales entre les 
partenaires  
1/6 
4. Commentaires positifs Ajouter plus de sons cibles  2/6 
4. Commentaires négatifs Exemple étrange (« hourly wage ») 1/6 
4. Suggestions Remplace exemple avec « hourglass » 1/6 
5. Commentaires positifs
  
L’ajout de nouveaux sujets 3/6 
Plus approprié pour Anglais 2 1/6 
Communicatif 1/6 
Bon pédagogiquement 1/6 
5. Suggestions  Rajoute un sujet « business » 1/6 
Total de commentaires positifs 19 
Total de commentaires négatifs 3 
Total de suggestions 5 
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Grand total de commentaires 27 
5. LA CONCLUSION 
5.1 Les problèmes avec l’analyse et les résultats 
Le plus grand problème avec nos entrevues était probablement le choix de l’entrevue 
semi-dirigée. Nous avions choisi cette option, car notre approche est qualitative, et nous 
croyions qu’une entrevue dirigée nous permettrait moins facilement d’obtenir des 
données qualitatives, puisque ce genre d’entrevue laisse moins de liberté d’expression 
aux répondants et répondantes. Toutefois, dans la réalité, nous nous sommes rendu 
compte, en analysant nos données, qu’il est arrivé assez souvent que nous n’ayons pas 
obtenu de réponse aussi précise que si nous avions posé une question fermée qui aurait 
été posée à tous et toutes. Par exemple, les répondants et répondantes croyaient-ils tous 
que les activités étaient communicatives? Pensaient-ils tous que le sujet de l’activité de 
pratique guidée était trop enfantin pour des étudiantes et étudiants du collégial? 
L’entrevue semi-dirigée nous a donné plusieurs commentaires variés, mais ces 
commentaires étaient souvent émis par une seule personne. Nous aurions aimé savoir 
si d’autres répondantes ou répondants étaient du même avis. 
 
Une autre problématique est la tendance de notre analyse à aplatir les résultats. Par 
exemple, le tableau des données indique que trois personnes ont affirmé que les 
activités étaient « participatives ». En réalité, une participante a dit qu’elles étaient 
« interactives », un autre a dit « participatives » et une troisième a dit « participatives, 
interactives et collaboratives ». Notre analyse ne tient pas compte de ces nuances 
présentes dans les réponses et elle contient plusieurs exemples d’aplatissement de la 
sorte, car cela nous permettait de montrer plus facilement des tendances. Néanmoins, 
ce faisant, certaines nuances et certaines précisions nous échappent. 
 
Aussi, certains commentaires qui ne correspondaient pas exactement à nos catégories 
d’analyse en ont été exclus. C’est le cas, par exemple, d’un commentaire portant sur 
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l’organisation scolaire dans un cégep (la répartition des périodes passées en classe et 
au laboratoire de langues) et sur l’impact de cette organisation sur le choix des contenus 
d’enseignement. Il devient difficile pour cette personne d’enseigner la prononciation 
parce que le contenu des cours est déjà déterminé par le département. Parce qu’ils 
étaient plus tendancieux, parce qu’ils ne rentraient pas dans nos catégories, des 
commentaires de ce genre n’ont pas retrouvé place dans notre analyse, et ce, malgré 
leur pertinence dans une optique plus globale. 
 
Enfin, nous avons inclus les commentaires plutôt négatifs d’une de nos participantes, 
malgré le fait qu’elle nous a expliqué que, selon elle, la grande majorité de ses 
étudiantes et étudiants ne vient pas d’une région fortement francophone. Par contre, 
dans la première entrevue, cette participante émettait presque autant de commentaires 
positifs que négatifs (5 et 6, respectivement). Nous considérons que sa participation n’a 
pas biaisé les résultats de façon significative. Si, dans notre survol des commentaires 
reçus dans les deuxièmes entrevues, nous avions exclu les commentaires de cette 
participante, nous aurions obtenu 95 % de commentaires positifs plutôt que 86,36 %.  
5.2 Bilan de la question de recherche et des objectifs spécifiques 
Pour revenir à notre question de recherche, nous pouvons affirmer qu’il est possible de 
créer une série complète et bien structurée d’activités de prononciation pour les 
débutants en ALS au collégial qui sera appréciée et utilisée par des professeures et 
professeurs dans le but d’améliorer la prononciation de leurs étudiantes et étudiants. Si 
nous ne pouvons affirmer, pour le moment, que nous y sommes parvenu complètement, 
nos résultats nous portent toutefois à croire que nous sommes sur la bonne voie. En 
fait, après les modifications apportées à la série d’activités, une bonne partie de nos 
participantes et participants se dit prête à essayer au moins trois activités dans la série, 
c’est-à-dire plus que la moitié des activités que nous avons construites par plus que la 
moitié de nos participantes et participants. Il reste, bien sûr, à convaincre certains 
professeurs et certaines professeures qu’ils devraient consacrer davantage de temps à 
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l’enseignement de la prononciation. Comme le disait un participant, « if I use these 
activities I have to cut something else ». Évidemment, cela représente un défi 
supplémentaire lorsqu’il faut convaincre les gens de laisser tomber certaines activités 
qu’ils font déjà ou de réaménager leurs cours pour faire de la place à la prononciation 
et intégrer des activités sur ce sujet. 
 
Dans le deuxième chapitre de notre essai, nous avons déterminé les objectifs 
spécifiques de notre recherche, qui consistent à : 
 
a. créer des activités d’enseignement et d’apprentissage de la prononciation en 
anglais pour travailler trois unités discrètes (/h, ð, θ/) et réduire le transfert 
négatif de la règle d’omission des fins des mots pour les mots finissant en –s et 
-ed, selon l’enseignement explicite et l’approche communicative pour des 
étudiants de niveau 1; 
 
b. valider les activités d’enseignement et d’apprentissage auprès de 8 pairs, en ce 
qui concerne la qualité du matériel pédagogique, sa pertinence pour les 
étudiantes et étudiants de niveau débutant, de même que les probabilités 
d’utilisation de ce matériel; 
 
c. apporter des améliorations, au besoin, aux activités d’enseignement et 
d’apprentissage.    
 
Finalement, nous avons conçu un échantillon ou modèle pour accomplir l’objectif a., 
mais en réduisant la lourdeur de la tâche d’évaluation de nos participants et 
participantes. En effet, pour éviter qu’ils ne passent de nombreuses heures à lire et à 
analyser les activités soumises, nous avons souligné /h/ comme exemple tout en 
incluant les autres sons à divers endroits dans la série d’activités afin de démontrer 
comment ils pourraient être intégrés. En intégrant ainsi les sons, la série s’est trouvée 
raccourcie, ce qui la rendait plus accessible pour les participantes et participants. 
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Ensuite, comme cela est décrit en b., nous avons fait évaluer nos activités. Toutefois, 
nous avons éprouvé des difficultés dans le recrutement de participants et participantes 
si bien que nous avons réussi à en trouver seulement six. Enfin, nous avons apporté des 
modifications à la suite des commentaires de nos participants et participantes et avons 
reçu, pour la plupart des activités, une réponse positive face aux changements effectués. 
Il nous reste maintenant à tester les activités modifiées avec les étudiantes et étudiants 
et à apporter quelques changements en fonction des suggestions reçues lors des 
deuxièmes entrevues. Bref, notre projet nous semble prometteur et pourrait donner 
naissance à un produit qui permette aux professeurs et aux professeures d’aider leurs 
étudiantes et étudiants à améliorer leur prononciation, leur donnant du même coup 
l’envie de poursuivre leur apprentissage de l’anglais. 
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GLOSSAIRE 
Les définitions suivantes sont adaptées de Dubois et coll. (1973), Cambridge English 
Dictionary (2016), Oxford Dictionairies (2016), Crystal (2008) et Antidote (2008). 
 
Charge fonctionnelle : niveau d’importance qu’un son (phonème) a pour distinguer 
entre deux mots (des paires minimales, par exemple « hat » et « at ») : dans sa forme 
la plus simple, plus de paires minimales qui sont distinguées par le phonème, plus qu’on 
juge que sa charge fonctionnelle est élevée. C’est un synonyme de charge phonémique 
(Crystal, 2008).  
 
Comportementalisme : approche systémique pour comprendre le comportement des 
humains. Elle suppose que tout comportement est produit soit par des réflexes, en 
réponse à certains stimulus environnementaux ou comme une conséquence de 
l’historique de l’individu (Cambridge English Dictionary, 2016).   
 
Consonne fricative dentale sourde : un des deux sons représentés à l’écrit par le 
digramme th en anglais, il est représenté par le symbole θ dans cet essai et dans 
l’alphabet phonétique international (API). Ce son est produit en obstruant le débit d’air 
dans la bouche, souvent en mettant la langue entre les dents. On le dit « sourd », car il 
est produit sans la vibration des cordes vocales (Dubois et coll., 1973). 
 
Consonne fricative dentale voisée : un des deux sons représentés à l’écrit par le 
digramme th en anglais, il est représenté par le symbole ð dans cet essai et dans 
l’alphabet phonétique international (API). Ce son est produit en obstruant le débit d’air 
dans la bouche, souvent en mettant la langue entre les dents. On le dit « voisé », car il 
est produit avec la vibration des cordes vocales (Dubois et coll., 1973). 
 
Consonne fricative glottale sourde : son le plus commun de la lettre h en anglais, 
comme « have ». Il est produit en expirant, la glotte obstruant légèrement le larynx, 
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tout comme un soupir. On le dit « sourd », car il est produit sans la vibration des cordes 
vocales (Dubois et coll., 1973). 
 
Digramme : « un groupe de deux lettres employé pour transcrire un phonème unique. 
Ainsi, le phonème /ʃ/ est transcrit en français par le digramme ch » (Dubois et coll. 
1973, p. 148) 
 
Enseignabilité : aisance avec laquelle une connaissance peut être transmise, c’est-à-
dire enseigné, à une autre personne (Oxford Dictionairies, 2016). 
 
Interférence : voir transfert négatif. 
 
Paire minimale : « une paire de mots ayant un sens différent et dont le signifiant ne 
diffère que par un phonème, » comme en anglais les mots pat et path (Dubois et coll. 
1973, p. 340).  
 
Phonème : unité de son non divisible qui différencie un mot d’un autre dans une langue 
donnée (Dubois et coll. 1973). 
 
Prosodie : « étudie les traits suprasegmentaux, c’est-à-dire les éléments phoniques qui 
accompagnent la transmission du message et qui ont aussi une fonction distinctive : 
l’accent, le ton, l’intonation » (Dubois et coll. 1973, p. 362). 
 
Son allophone : « sons différents […] qui réalisent un même phonème […]Dans le 
mot français rare, le phonème /r/ peut être prononcé comme une vibrante dentale [r] 
dite « r bourguignon », comme une vibrante uvulaire [ʀ] dite « r grasseyé » comme une 
fricative uvulaire [ʁ] dite « r parisien » : il s’agit de trois sons différents, ou de trois 
variantes différentes (ici des variantes régionales et sociales) réalisant un même 
phonème» (Dubois et coll. 1973, p. 360). 
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Transfert négatif : sorte d’interférence qui est une source d’erreurs pour les locuteurs 
d’une langue seconde. Le transfert négatif se produit quand ces locuteurs transfèrent 
erronément des items et des structures qui diffèrent d’une langue à l’autre (Crystal, 
2009).  
 
Unité discrète : n’importe quelle unité discrète, dans un acte de parole, qui peut être 
identifié, soit physiquement ou auditivement. Le terme est surtout utilisé dans la 
phonologie et la phonétique pour dénoter des phones et des phonèmes. Aussi appelé 
segmental (Dubois et coll., 1973). 
 
Unité suprasegmentale : voir prosodie. 
 
Virelangue : « phrase ou formule de prononciation difficile (par la rencontre, la 
répétition ou l’alternance de certains sons) et servant d’exercice de diction » (Antidote, 
2008). 
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ANNEXE A 
Prémier échantillon : « Sample activities: h lessons » 
Introduction: 
The h sound is widely regarded as an important feature of the English language, particularly 
for learners who wish to be understood when speaking. It does not exist in French, except 
to express exasperation (when sighing). 
The following series of activities is split into stages which range from very basic description 
of the articulation and function of the h sound to independent communicative practice of 
the sound. This structure is suggested by Celce-Murcia (2000) as an effective way of 
approaching the task of teaching pronunciation. Other researchers (for example, Saito, 
2011) use similar structure and report positive results.  
The series of activities is designed to be spread over five weeks, allowing one week per 
stage. Note that other pronunciation elements (th, -s, -ed) would also be taught over this 
five week period. I have included only h activities in this sample for the sake of brevity and 
simplicity. There is also the possibility of condensing the activities into as few as two weeks, 
but this would most likely affect outcomes.  
To the basic structure I have added explanations as to why pronunciation is important and 
worthwhile, in order to motivate students. I also suggest that pronunciation be evaluated 
summatively in some way, again to increase student motivation and improve students’ 
results.  
1. Description and analysis activities 
Hotdog 
This description and analysis activity is meant to accomplish the following: show and tell the 
students about the h sound; explain and elicit the importance of correct pronunciation; 
show the ways that not pronouncing the sound can lead to communication breakdown and 
other negative effects.  
1. The first questions to ask: 
Is pronunciation important? Why? 
Write or project these questions. If needed, give some examples of bad pronunciation in 
French. For example, “J’ai mal au cou.” Pronouncing the vowel sounds incorrectly changes 
the meaning in this sentence. 
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Students will offer some answers, such as: it sounds/looks bad (bad pronunciation), it is 
hard to understand, etc. 
To these two, you may add that pronunciation can help students understand when native 
speakers speak, in some cases it can improve their grammar and spelling, it is evaluated in 
class, etc. 
Emphasize the importance of pronunciation for understanding. 
2. Give them a concrete example of communication breakdown caused by omitting the h 
sound. My example is this: 
A friend went to a hotdog vendor in Las Vegas. This man only does one thing. He 
sells hotdogs all day long. My friend asked this man for a “otdogue” (here you can 
exaggerate the Quebecker accent for comic effect). He got… nothing. The hotdog 
vendor, who just sells hotdogs, looked at him, and looked at him, and… he just 
didn’t understand. H is important – if you are hungry without h, you will be angry.  
3. Get students to think of an example of communication breakdown caused by the 
incorrect pronunciation of a word or words. Their example can be from French or English. 
Have a few students read out their answers, making links with the pronunciation of h where 
it is logical to do so. 
The origami boat blow 
This description and controlled practice and feedback activity is designed to introduce 
students to the h sound and have them produce it with a common noun (hair). They will 
receive feedback from a slip of folded paper. 
1. Start by explaining that the h sound does not exist in French words, but Francophones still 
make this sound. Tell students to imagine that today will be just grammar with no break. 
“What sound do you make when you hear this?” This should elicit a sigh from some 
students. Get all students to repeat the sigh together after a count of three. Tell them that 
they can now make the h sound. 
2. Tell students that they will now have a sighing competition while pronouncing the word 
“hair”. Results will be measured by a small piece of folded paper. Students construct their 
on origami desk boat, which should look like the picture below.  
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Get students to place the folded paper ‘boat’ in front of them at the edge of the desk. 
Demonstrate first how the continuous h sigh onto the ‘boat’ can move it, as shown above. 
After a count of three, students pronounce “hair” while exaggerating the sighing h as much 
as possible to try to move their ‘boat’. Tell them that for the first time they have 
pronounced “hair” correctly, unless their ‘boat’ did not move. Find the winner or winners 
and have them applauded. Alternately, tell them they are all winners since they can now 
pronounce h. 
Optional, if time permits: make a row of desks long enough for every student to stand 
behind it. They can be a little squeezed up; they only need the space to say “hair.” There 
should be nothing on the desks. Every student starts with their folded paper at the desk 
edge closest to them. On the count of three, everyone says “hair” while blowing onto their 
folded sheet and trying to get it as far from him or her as possible. This way it is easier to 
find a winner or winners and have them applauded.  
3. Explain that h is almost always pronounced in English (unlike in French). The most 
common exceptions are “hour” and “honest” and words derived from these (“honestly”, 
“hourly”, etc.). Explain one final possible source of confusion – incorrectly using h as a 
liaison (e.g. “the hAlps”, “no hidea”, etc.). Tell students to take a breath, stop, then say the 
word if they have a tendency to add this false liaison. 
4. Tell them that they can use a similar technique to this in the privacy of their own home 
when practicing their pronunciation: if they put a tissue in front of their face and say “hi,” 
for example, the tissue should be blown forward. You can demonstrate this with a tissue at 
this time. The same is true for almost all the h words. They can also use this technique to 
check if they are making the liaison error. If they say “the hidea,” then the tissue will show 
them their mistake.   
2. Listening discrimination activity 
Who’s in danger? 
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(Possible themes: health, food, sports/activities, psychology, etc.) 
This is a very basic minimal pairs discrimination activity in which students listen to a spoken 
sentence or phrase and must decide which one of two pictures it describes.  
The pictures and sentences are shown on a PowerPoint presentation and the teacher reads 
A or B, deciding randomly. Students must write which sentence they heard, as well as if the 
situation is dangerous, and give the reason why or why not.  This is done as a whole class, 
with each student writing down his or her answers. Students then give their answers and 
are corrected as necessary. 
This could also be used to practice modals: such and such might be dangerous, because… 
Sentences 
1.  A. I have no air!   /  B. I have no hair! 
  
Peter Shanks      Spyros Papaspyropoulos 
 
2. A. Art problems / B. Heart problems  
 
wbeem     Sultry/sulky/silly 
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3. A. It is heating me!  /  B. It is eating me! 
  
Krissy B     Sazali M 
 
4. A. I hate it!  / B. I ate it! 
 
Ryan Hyde     Spilltojill 
Bonus: 
5. A. I am happy.  / B. I am a pea. 
 
Liji Jinaraj      P Bibler 
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Bonus: put students in pairs and get them to make their own minimal pair sentences. Give 
them a sample list of pairs to put into sentences. 
For example:  
had add 
hedge edge 
heal eel 
high eye 
hold old 
his is 
habit a bit 
hacks axe 
hill ill 
hit it 
 
Get the students to read their favourites. Correct pronunciation as necessary. 
 
3. Controlled practice and feedback activity 
Voicemail 
(Possible themes: work, travel, etc.) 
1. In this task, students dictate messages to each other containing the target sound h.  
Right-hand row R.V. Smith Harvey Smit Ellen Path Helen Pat 
Left-hand row Thelma Art Tellman Heart Herman Boot Erman Booth 
Callers’ name sheet 
2. Arrange two rows of chairs back-to-back. Students will need a pen a paper and something 
to lean on. Get students to sit in pairs back-to-back. Explain that they will leave and receive 
some voicemail messages. Because you are nice, these messages will be very short – just the 
name of the caller. Because you are mean, the caller’s names will be hard to say and hard to 
understand. Since these are messages, obviously students cannot ask each other how to 
spell the name. They can have a ‘playback’, however.  
3. At this point, hand out the cut up slips of paper with callers’ names (see above). Make 
sure students in the right-hand row only get right-hand row names and vice-versa for 
students in left-hand row. Students take turns leaving a voicemail message with their caller 
name and writing down a voicemail message from their partner. The person leaving the 
voicemail message must also give their real name. 
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Below is an example dialogue. 
Student 1: R.V. Smith. 
Student 2: (writes “R.V. Smith”, “R.V. Smit”, “Harvey Smit” or “Harvey Smith” 
depending on the number of pronunciation and comprehension errors). 
Student 1: My name is Jasmin Roy. 
Student 2: (writes “Jasmin Roy” next to the first name). 
Student 2: Thelma Art. 
Student 1: (writes “Thelma Art” or etc.). 
Student 2: My name is Claude Desrosiers. 
Student 1: (writes “Claude Desrosiers” next to the first name). 
4. When all students are finished, every student on the left side moves back one chair, and 
the process repeats with different pairs. This continues until each student has 8 names 
written on his or her sheet: 4 caller names and the 4 real names associated with these caller 
names. 
5. Answer time: students take their chairs, messages and paper slips back to their desks. The 
teacher calls out “Who had R.V. Smith?” Jasmin, Thomas, Mireille, Julien and Amélie all had 
that caller name on their slips of paper. The teacher writes down their names on the board 
next to R.V. Smith. The teacher goes through each student name to see how many of the 
student’s peers wrote down the correct caller name for that student (if there are more than 
4, there is a problem). This continues for the other three caller names. This feedback helps 
students recognise if their pronunciation is improving or if it needs work. By correcting their 
message sheet, they can see if their ability to hear the target sounds is improving or needs 
work. Finish this activity with a recap of how to articulate th and h, repeating each caller 
name with the whole group.   
 
4. Guided practice and feedback activity 
Who has what it takes?  
(Possible themes: film, professions, skills, job interviews, etc.) 
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1. In this activity, students are asked to cast actors in roles for the upcoming film “These 
Awesome Ones”, a romantic comedy/thriller/drama about an unlikely team thrown 
together for one last heist who didn’t know they were really stealing each other’s hearts.  
Actors 
2. Students are paired and should sit opposite their partner with the desk between them. In 
the pair, one student has the Actors card and the other the Parts card (see below). The 
students must share the information on their cards and decide together on the actor who is 
most suitable for each role. As they speak together to make their choices, students are 
practicing the h, th and –s. When students have found a role for each actor, the teacher 
Hillary Swank 
 
GabboT 
Age: 41 
Is:  
• thorough  
• a gymnast 
Has:  
• Two Oscars 
• Good teeth 
Likes: 
• human rights 
• Serious films 
Maggie Smith 
 
msrivergirl 
Age: 81 
Is:  
• thoughtful 
• a mother 
Has:  
• mixed martial arts 
skills 
• an accent 
Likes: 
• Harry Potter 
• Hugs 
Harrison Ford 
 
El Hormiguero 
 
Age: 73 
Is:  
• handy  
• Han Solo 
Has:  
• experience 
• survival skills 
Likes: 
• snakes 
• flying 
 
The Rock 
 
David Shankbone 
Age: 43 
Is:  
• heavy 
• a father 
Has:  
• strength 
• a degree 
Likes: 
• wrestling 
• criminology 
 
Chris Hemsworth 
 
discutivo 
 
Age: 32 
Is:  
• a heartthrob 
• Thor 
Has:  
• A big house 
• A Siberian husky 
Likes: 
• Australian rules 
football 
• Animals 
Scarlett Johanssen 
 
Bill Strain 
Age: 31 
Is:  
• half Polish 
• left-handed 
Has:  
• a music career 
• a fear of 
cockroaches 
Likes: 
• Billie Holliday 
• Heat 
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takes an answer and its justifications from each group, correcting pronunciation as 
necessary. 
3. This activity can be adjusted to be more focused on professions and job 
interviews/choosing qualified candidates as necessary. This activity also practices the 
be/have distinction. 
 
The Tough One 
Profession: police officer 
Age: 50+ 
Likes: hand-to-hand 
combat, justice 
Doesn’t like: snakes 
 
The Good-Looking One 
Profession: exterminator 
Age: 30-45 
Likes: being left-handed, 
South America 
Dislikes: insects  
The Smart One 
Profession: historian 
Age: 40+ 
Likes: criminology, huskies 
Dislikes: small houses 
The Experienced One 
Profession: herpetologist 
Age: 40+ 
Likes: Fantasy books, 
accents 
Doesn’t like: people who 
are thoughtless 
The Caring One 
Profession: therapist 
Age: 30-45 
Likes: hugs, human rights 
Dislikes: teeth 
The Creative One 
Profession: musician 
Age: 40+ 
Likes: having a big house, 
hamsters 
Dislikes: sport 
Parts 
5. Communicative practice and feedback activity 
His and hers 
(Possible themes: stereotypes, jobs, social norms, etc.) 
In this short activity, pairs of students are given a woman’s name and a man’s name and are 
asked to speculate whether a list of things are more likely to be his or hers. This can lead in 
to a more general discussion about gender, culture and stereotypes. 
 Joe Smith has some things. Beth Harris has some things. 
Is this his or hers? Discuss your answer with your partner and note the reasons why. 
 His Hers His or hers 
A hammer    
Hair products    
A gym membership    
A subscription to 
Summum 
   
A subscription to Elle    
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A job as a programmer    
A job as an engineer    
A job as a nurse    
A job as an early 
childhood educator  
   
A frozen pizza    
A can of Coors Light    
Tweezers    
A skirt    
A beard    
A yoga mat    
A university degree    
 
When students have finished, get an answer from each student, paying attention to the 
pronunciation of h and correcting as necessary.  
Evaluation: 
There are many ways pronunciation can be evaluated. The most obvious and easiest way is 
to add pronunciation to your speaking evaluation grids. Alternately or in addition to this, 
you might make a separate evaluation where the student does controlled and 
communicative production focussing on the new pronunciation, taking off marks when the 
student makes errors in the controlled activity (for example: reading words, sentences or 
paragraphs) and adding marks when they make the correct sounds in the communicative 
activity (for example, answering the question: do you have Harry Potter books at home?). 
Evaluations that allow students to have more than one attempt - with time in between to 
allow them to practice at home - are very effective for improving pronunciation.  
The different phases for the pronunciation learning activities are taken from Celce-Murcia, 
M., Brinton, D. M., and Goodwin, J. M. (2000). Teaching pronunciation: A reference for 
teachers of English to speakers of other languages. New York, NY: Cambridge University 
Press. 
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ANNEXE B 
Liste de questions aux participants et participantes 
1. Quels sont les points forts de ces activités, selon vous, en tant qu’utilisateur potentiel? 
2. Quels sont les points faibles de ces activités, selon vous, en tant qu’utilisateur potentiel? 
Question de relance : 2b : Pouvez-vous donner plus de détails sur ces points forts et 
faibles? 
3. Croyez-vous que ces activités pourront être utiles aux étudiantes et étudiants de niveau 1 
en anglais, et plus particulièrement dans leur deuxième cours d’anglais? Pourquoi ou 
pourquoi pas? 
Questions de relance :  3b : Utile pour développer quelle habilité?  
3c : Est-ce que les activités sont mieux adaptées pour les 
étudiants faibles, moyens ou forts? Dans quel sens? 
4. Utiliseriez-vous ces activités dans votre cours? Pourquoi ou pourquoi pas? 
Questions de relance : 4b : À quelle fin?  
4c : Si vous avez des hésitations, est-ce qu’ils sont de nature 
pédagogique ou administrative (manque du temps, etc.)? 
5. Trouvez-vous que ces activités sont en lien avec votre style d’enseignement? Pourquoi ou 
pourquoi pas? 
Question de relance :  5b : Pouvez-vous décrire votre style d’enseignement? 
Questions additionnelles pour la deuxième entrevue 
6. Les modifications apportées améliorent-elles les activités, de votre point de vue? 
Expliquez. 
Question de relance : 6b : Toutes les modifications ou quelques-unes? Nommez-les. 
7. Quelles autres modifications seront nécessaires pour que vous utilisiez ces activités avec 
vos étudiantes et étudiants? 
Question de relance : 7b : Avez-vous modifié les activités vous-même? Pensez-vous 
le faire? De quelle façon? 
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Traduction des questions en anglais avec modifications mineurs 
0. How many semesters have you given the 100b course? And 100a? 
1. What are the strengths of these activities for you as a potential user? What works? 
2. What needs improvement? What doesn’t work? 
 Reformulation: 2b : can you give me more details on these strengths/weaknesses? 
3. Do you think these activities could help students at the 100 level, specifically 100b 
students? Why or why not? 
 Reformulation: 3b : specifically, what skills could be improved with these activities?  
3c : would these activities be more suitable for strong, intermediate 
or weak students? What makes you think that? 
4. Would you use these activities in with your students? Why or why not? 
 Reformulation: 4b: to what end?  
4c: if you are not sure, is your hesitation due to pedagogical concerns 
or administrative ones (lack of time, etc.)? 
5. Do you find these activities fit with your teaching style? Why or why not? 
 Reformulation: 5b: can you describe your teaching style? 
Do you know any other teachers who might be interested in reviewing this material? 
 
Additional questions for the second interview 
6. Do the modifications improve the activities, in your opinion? Explain. 
 Reformulation: 6b: All of the modifications or some of them? Specify. 
7. What are modifications would be necessary before you would be prepared to use these 
activities with your students? 
Reformulation: 7b: have you modified the activities yourself? Are you considering 
it? How would you do it?
109 
 
 
ANNEXE C 
Activités modifiés suite aux commentaires, modifications mises en évidence 
Introduction: 
The h sound is widely regarded as an important feature of the English language, particularly 
for learners who wish to be understood when speaking. It does not exist in French, except 
to express exasperation (when sighing). 
The following series of activities is split into stages which range from very basic description 
of the articulation and function of the h sound to independent communicative practice of 
the sound. This structure is suggested by Celce-Murcia (2000) as an effective way of 
approaching the task of teaching pronunciation. Other researchers (for example, Saito, 
2011) use similar structure and report positive results.  
The series of activities is designed to be spread over five weeks, allowing one week per 
stage. Note that other pronunciation elements (th, -s, -ed) would also be taught over this 
five week period. I have included only h activities in this sample for the sake of brevity and 
simplicity. There is also the possibility of condensing the activities into as few as two weeks, 
but this would most likely affect outcomes.  
To the basic structure I have added explanations as to why pronunciation is important and 
worthwhile, in order to motivate students. I also suggest that pronunciation be evaluated 
summatively in some way, again to increase student motivation and improve students’ 
results.  
1. Description and analysis activities 
Hotdog 
This description and analysis activity is meant to accomplish the following: show and tell the 
students about the h sound; explain and elicit the importance of correct pronunciation; 
show the ways that not pronouncing the sound can lead to communication breakdown and 
other negative effects.  
1. The first questions to ask: 
Is pronunciation important? Why? 
Write or project these questions. If needed, give some examples of bad pronunciation in 
French. For example, “J’ai mal au cou.” Pronouncing the vowel sounds incorrectly changes 
the meaning in this sentence. 
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Students will offer some answers, such as: it sounds/looks bad (bad pronunciation), it is 
hard to understand, etc. 
To these two, you may add that pronunciation can help students understand when native 
speakers speak, in some cases it can improve their grammar and spelling, it is evaluated in 
class, etc. 
Emphasize the importance of pronunciation for clear and accurate communication of ideas. 
2. Give them a concrete example of communication breakdown caused by omitting the h 
sound. My example is this: 
A friend went to a hotdog vendor in Las Vegas. This man only does one thing. He 
sells hotdogs all day long. My friend asked this man for a “otdogue” (here you can 
exaggerate the Quebecker accent for comic effect). He got… nothing. The hotdog 
vendor, who just sells hotdogs, looked at him, and looked at him, and… he just 
didn’t understand. H is important – if you are hungry without h, you will be angry. 
3. Get students to think of an example of communication breakdown caused by the 
incorrect pronunciation of a word or words. Their examples can be from French or English. 
Have a few students read out their answers, making links with the pronunciation of h where 
it is logical to do so. 
 
The origami boat blow 
This description and controlled practice and feedback activity is designed to introduce 
students to the h sound and have them produce it with a common noun (hair). They will 
receive feedback from a slip of folded paper. 
1. Start by explaining that the h sound does not exist in French words, but Francophones still 
make this sound. Tell students to imagine that today will be just grammar with no break. 
“What sound do you make when you hear this?” This should elicit a sigh from some 
students. Get all students to repeat the sigh together after a count of three. Tell them that 
they can now make the h sound. 
2. Tell students that they will now have a sighing competition while pronouncing the word 
“hair”. Results will be measured by a small piece of folded paper. Students construct their 
own origami desk boat, which should look like the picture below.  
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Get students to place the folded paper ‘boat’ in front of them at the edge of the desk. 
Demonstrate first how the continuous h sigh onto the ‘boat’ can move it, as shown above. 
After a count of three, students pronounce “hair” while exaggerating the sighing h as much 
as possible to try to move their ‘boat’. Tell them that if their boat moved, congratulations! 
They have pronounced “hair” correctly. Find the winner or winners and have them 
applauded. Alternately, tell them they are all winners since they can now pronounce h. 
Optional, if time permits: make a row of desks long enough for every student to stand 
behind it. They can be a little squeezed up; they only need the space to say “hair.” There 
should be nothing on the desks. Every student starts with their folded paper at the desk 
edge closest to them. On the count of three, everyone says “hair” while blowing onto their 
folded sheet and trying to get it as far from him or her as possible. This way it is easier to 
find a winner or winners and have them applauded.  
3. Explain that h is almost always pronounced in English (unlike in French). The most 
common exceptions are “hour” and “honest” and words derived from these (“honestly”, 
“hourly”, etc.). Explain one final possible source of confusion – incorrectly using h as a 
liaison (e.g. “the hAlps”, “no hidea”, etc.). Tell students to take a breath, stop, then say the 
word if they have a tendency to add this false liaison. 
4. Tell them that they can use a similar technique to this in the privacy of their own home 
when practicing their pronunciation: if they put a tissue in front of their face and say “hi,” 
for example, the tissue should be blown forward. You can demonstrate this with a tissue at 
this time. The same is true for almost all the h words. They can also use this technique to 
check if they are making the liaison error. If they say “the hidea,” then the tissue will show 
them their mistake.   
2. Listening discrimination activity 
Who’s in danger? 
(Possible themes: health, food, sports/activities, psychology, etc.) 
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This is a very basic minimal pairs discrimination activity in which students listen to a spoken 
sentence or phrase and must decide which one of two pictures it describes.  
The pictures and sentences are shown on a PowerPoint presentation and the teacher reads 
A or B, deciding randomly. Students must write which sentence they heard, as well as if the 
situation is dangerous, and give the reason why or why not.  This is done as a whole class, 
with each student writing down his or her answers. Students then give their answers and 
are corrected as necessary. 
This could also be used to practice modals: such and such might be dangerous, because… 
Sentences 
1.  A. I have no air!   /  B. I have no hair! 
  
Flicker/Peter Shanks      Flickr/Spyros Papaspyropoulos 
 
2. A. Heart problems  / B. Art problems  
 
Flickr/wbeem     Flickr/Sultry/sulky/silly 
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3. A. It is heating me!  /  B. It is eating me! 
  
Flickr/Krissy B     Flickr/Sazali M 
 
4. A. I hate it!  / B. I ate it! 
 
Flickr/Ryan Hyde     Flickr/Spilltojill 
Bonus (no danger here, except looking silly): 
5. A. I am a pea.  / B. I am happy. 
 
Flickr/Liji Jinaraj      Flickr/P Bibler 
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Bonus: put students in pairs and get them to make their own minimal pair sentences. Give 
them a sample list of pairs to put into sentences. Here you may keep the ‘danger’ theme or 
allow students to make any kind of sentence pairs they wish. You can specify that students 
must use tenses or structures that you have been working on in class if you wish. 
 
For example:  
had add  
   + 
 habit 
 
Flickr/Michael Himbeault 
a bit 
hedge  
 
Wikimedia commons 
edge 
 
Flickr/Stathis Stavrianos 
 hacks
 
Flickr/Antonio Roberts 
axe 
 
Flickr/Travis Wise 
heel 
 
Flickr/maxp24242424 
eel 
 
Flickr/Chase Cheviron 
 hill 
 
Flickr/Andy Wright 
ill
 
Flickr/Joan Valencia 
high 
 
Flickr/Ashley Diener 
eye 
 
Flickr/hans van den berg 
 hit
 
Flickr/tacit requiem 
(JoanneQEscober) 
it 
hold 
 
Flickr/FRE Lens 
old  his is 
 
Note: images are only included for the vocabulary that students may not know.  
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Get the students to read their favourites. Correct pronunciation as necessary. 
Optional lab evaluation: get students to record their creations in the lab. Collect the 
identified written versions and listen to the recordings before your next class. Example 
correction: students producing both words in their minimal pair sentences correctly get 
100%. You may also give marks for making grammatically correct sentences, etc. 
 
3. Controlled practice and feedback activity 
Voicemail 
(Possible themes: work, travel, etc.) 
Optional lab warm-up:  
In the language lab, split the class into two large equal groups, one group on one side of the 
lab and the other on the other side such that members of each group cannot listen too 
closely to members of the other group. Give the members of one group the Student A 
names and the members of the other group the Student B names (see “Callers’ names 
sheets,” below). Explain that soon they will be leaving voicemail messages but first they 
need some practice saying the messages, because they contain some tough pronunciation. 
At this point, you have several options. 
A) Get students to use Google translate to listen to the pronunciation of the names on their 
sheets. When they are ready, they then attempt to use Google Voice and their own voices 
to search for the names. 
B) If you have specialized software such as CAN8, you can record a correct version of each 
sheet and create an activity which allows students to listen to the recording then record 
themselves, and finally play back the recording to verify that their pronunciation is correct.  
C) Open source software such as Audacity could be used to accomplish B) if your college 
does not have CAN8. 
Once the students have had a chance to fine-tune their pronunciation, you can begin the 
main “Voicemail” activity.  
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1. In this task, students dictate messages to each other containing the target sounds h and 
th.6  
Student A 1. R.V. Smith 2. Harvey Smit 3. Ellen Path 4. Helen Pat 
 
Student B 1. Thelma Art 2. Tellman 
Heart 
3. Herman Boot 4. Erman Booth 
Callers’ names sheets 
2. Arrange two rows of chairs back-to-back. Students will need a pen, a piece of paper and 
something stiff to lean on (ideally a ring binder or hardcover book). Get students to sit or 
stand in pairs back-to-back. Explain that they will leave and receive some voicemail 
messages. Because you are nice, these messages will be very short – just the name of the 
caller. Because you are mean, the callers’ names will be hard to say and hard to understand. 
In total, each student will dictate four names (see “Callers’ names sheet,” above). Since 
these are messages, obviously students cannot ask each other how to spell the names. They 
can have a ‘playback,’ however.  
3. At this point, if you have not done so already (see “Optional lab warm-up,” above) hand 
out the cut up slips of paper with callers’ names (see above). One student in each pair 
should have the “Student A” sheet and the other should have the “Student B” sheet. 
Students take turns leaving a voicemail message with their caller name and writing down a 
voicemail message from their partner. Below is an example dialogue. 
Student 1: R.V. Smith. 
Student 2: (writes “R.V. Smith”, “R.V. Smit”, “Harvey Smit” or “Harvey Smith” 
depending on the number of pronunciation and comprehension errors). 
Student 1: My name is Jasmin Roy. 
Student 2: (writes “Jasmin Roy” next to the first name). 
Student 2: Thelma Art. 
Student 1: (writes “Thelma Art” or etc.). 
                                                 
6 If your students are new to these sounds it is recommended that you teach them separately to begin 
with before integrating them. Start with the h sound, as it is easier for francophones to articulate. To 
focus on one sound, take the other sound out of the examples, e.g. use Ellen Pat and Helen Pat instead 
of Ellen Path and Helen Pat. Note that the full set of activities would include description and analysis 
and listening discrimination activities for the th sound.   
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Student 2: My name is Claude Desrosiers. 
Student 1: (writes “Claude Desrosiers” next to the first name). 
4. When all students are finished, every student on the left side moves back one chair, and 
the process repeats with different pairs. This continues until each student has 8 names 
written on his or her sheet: 4 caller names and the 4 real names associated with these caller 
names. 
4. Answer time: students take their chairs, messages and paper slips back to their desks. The 
teacher calls out “Who had R.V. Smith?” Jasmin, Thomas, Mireille, Julien and Amélie all had 
that caller name on their slips of paper. The teacher writes down their names on the board 
next to R.V. Smith. The teacher goes through each student name to see how many of the 
student’s peers wrote down the correct caller name for that student (if there are more than 
4, there is a problem). This continues for the other three caller names. Students swap sheets 
and mark their correct and incorrect answers. Students should check if incorrect answers 
come from faulty pronunciation, faulty audition or both. Students should attempt to correct 
each other’s pronunciation in their pairs. Finish this activity with a recap of how to articulate 
th and h, repeating each caller name with the whole group and correcting pronunciation as 
necessary.   
Variation: 
Students give names and leave short messages (created beforehand by the teacher or on-
the-fly by students) using a target tense or form. If using this variation, students should only 
have two messages to leave (with two similar-sounding names).  
 
4. Guided practice and feedback activity 
His and hers 
(Possible themes: stereotypes, jobs, social norms, etc.) 
In this short activity, pairs of students are given a list of items (jobs, objects, etc.) and are 
asked whether these things are more likely to belong to men or women. This can lead in to a 
more general discussion about stereotypes and socially constructed notions of gender (if 
your students are very strong indeed).  
Point out to students that there are some exceptions to the h pronunciation rule as well as 
some instances where they will be tempted to insert a false h liaison.  
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This activity mixes h and th – if students are not ready for this, only use the h items. 
Alternately, if your students are strong, you may wish to add –ed, –s and any other items 
that your students have trouble pronouncing. 
 Joe Smith has some things. Beth Harris has some things. 
Are these things more likely to belong to a man, a woman or both? Are they more his or 
hers items? Discuss your answer with your partner and note the reasons why. 
 His Hers Both How come? 
A hammer     
Hair product     
A theater ticket     
Hooked magazine (hunting, 
fishing, the outdoors life) 
    
A job as an engineer     
A job as a health inspector     
A job in human resources     
A job as an early childhood 
educator  
    
A helmet     
A Honda Civic     
An hourly wage     
The Avengers on Blu-ray     
A yoga mat     
A holiday house in the Alps     
A university degree     
Neat handwriting     
A history book     
A hot air balloon     
 
When students have finished, get an answer from each student, paying attention to the 
pronunciation of h and correcting as necessary.  
Optional lab practice: students read out and record the list and their answers as to whether 
each item is more his, hers, or both. Students might also finish up with an Internet search to 
find out if their answers are correct (for example, according to one article, men make up 
less than 3.5% of early childhood educators). 
 
5. Communicative practice and feedback activity  
Who has what it takes?  
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(Possible themes: film, professions, skills, job interviews, etc.) 
1. In this activity, students are asked to cast actors in roles for the upcoming film “These 
Awesome Ones,” a romantic comedy/thriller/drama about an unlikely team thrown 
together for one last heist who didn’t know they were really stealing each other’s hearts.  
2. Students are paired and should sit opposite their partner with the desk between them. In 
the pair, one student has the Actors card. This student is the manager for this group of 
actors. The other student is the producer and has the Parts card (see below). The students 
must share the information on their cards orally, without showing their cards to each other, 
and decide together on the actor who is most suitable for each role. As they speak together 
to make their choices, students are practicing the h, th and –s sounds. If students are not 
ready for this, only use the h items. Alternately, if your students are strong, you may wish to 
add more –ed and any other items that your students have trouble pronouncing. When 
students have found a role for each actor, the teacher takes an answer and its justifications 
from each group, correcting pronunciation as necessary. Alternately, students can correct 
each other’s pronunciation using the cards below with the target sounds bolded and 
underlined. 
3. This activity can be adjusted to be more focused on professions and job 
interviews/choosing qualified candidates as necessary. This activity also practices the 
be/have distinction. 
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Actors 
  
Hillary Swank  
 
GabboT 
Age: 41 
Is:  
• thorough  
• a gymnast 
Has:  
• Two Oscars 
• Good teeth 
Likes: 
• human rights 
• Serious films 
Maggie Smith 
 
msrivergirl 
Age: 81 
Is:  
• thoughtful 
• a mother 
Has:  
• mixed martial arts 
skills 
• an accent 
Likes: 
• Harry Potter 
• Hugs 
Harrison Ford 
 
El Hormiguero 
 
Age: 73 
Is:  
• handy  
• Han Solo 
Has:  
• experience 
• survival skills 
Likes: 
• snakes 
• flying 
 
The Rock 
 
David Shankbone 
Age: 43 
Is:  
• heavy 
• a father 
Has:  
• strength 
• a degree 
Likes: 
• wrestling 
• criminology 
 
Chris Hemsworth 
 
discutivo 
 
Age: 32 
Is:  
• a heartthrob 
• Thor 
Has:  
• A big house 
• A Siberian husky 
Likes: 
• Australian rules 
football 
• Animals 
Scarlett Johanssen 
 
Bill Strain 
Age: 31 
Is:  
• half Polish 
• left-handed 
Has:  
• a music career 
• a fear of 
cockroaches 
Likes: 
• Billie Holliday 
• Heat 
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The Tough One 
Profession: police officer 
Age: 50+ 
Likes: hand-to-hand 
combat, justice 
Doesn’t like: snakes 
 
The Good-Looking One 
Profession: exterminator 
Age: 30-45 
Likes: being left-handed, 
South America 
Dislikes: insects  
The Smart One 
Profession: historian 
Age: 40+ 
Likes: criminology, huskies 
Dislikes: small houses 
The Experienced One 
Profession: herpetologist 
Age: 40+ 
Likes: Fantasy books, 
accents 
Doesn’t like: people who 
are thoughtless 
The Caring One 
Profession: therapist 
Age: 30-45 
Likes: hugs, human rights 
Dislikes: teeth 
The Creative One 
Profession: musician 
Age: 40+ 
Likes: having a big house, 
hamsters 
Dislikes: sport 
Parts 
Variations: if you rather not use actors, you might try one of these. 
Scientists: one student is looking to create a rapid response taskforce of four of our 
best and brightest to help save the world from various forms of potentially 
impending doom. This student has a list of six or so sources of global catastrophe, 
the differing probabilities of their eventual occurrence and possible solutions. The 
other student has the résumés of six elite scientists who have applied to be on the 
said taskforce. Sharing information, the two students must decide who makes the 
cut and who doesn’t have what it takes. 
Politicians: it’s time for a cabinet reshuffle! Luckily, the greatest politicians the world 
has ever seen have dropped everything they were doing (and in some cases risen 
from the dead) to come and help out. It is up to our plucky pair of students to pick a 
Prime Minister, Finance Minister, Justice Minister and Health Minister from this 
star-studded field. Again, one student has the résumés and the other has the 
selection criteria and job descriptions. 
Evaluation: 
There are many ways pronunciation can be evaluated. The most obvious and easiest way is 
to add pronunciation to your speaking evaluation grids. Alternately or in addition to this, 
you might make a separate evaluation where the student does controlled and 
communicative production focussing on the new pronunciation, taking off marks when the 
student makes errors in the controlled activity (for example: reading words, sentences or 
paragraphs) and adding marks when they make the correct sounds in the communicative 
activity (for example, answering the question: do you have Harry Potter books at home?). 
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Evaluations that allow students to have more than one attempt - with time in between to 
allow them to practice at home - are very effective for improving pronunciation.  
The different phases for the pronunciation learning activities are taken from Celce-Murcia, 
M., Brinton, D. M., and Goodwin, J. M. (2000). Teaching pronunciation: A reference for 
teachers of English to speakers of other languages. New York, NY: Cambridge University 
Press.  
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ANNEXE D 
Modifications additionnelles aux questions pour la deuxième entrevue 
1. Do you evaluate pronunciation summatively? How? 
2. How long have you been teaching at the college level?  
3. Do any of the modifications make the activities worse? Which? 
4. Did the modifications improve certain activities enough that you would now 
consider using those activities? Which? 
5. Do you have any other comments?
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ANNEXE E 
Formulaire de consentement 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
Participation à un projet d’innovation dans le cadre de la maîtrise en enseignement 
au collégial7 
 
Dans le cadre de mes études de Maitrise en enseignement au collégial de l’Université 
de Sherbrooke, je conduis un projet d’innovation supervisé par une direction d’essai 
agréée qui atteste, au bas de ce formulaire de consentement,  toutes les informations 
fournies.   
1. TITRE DU PROJET : Sounds good : L’élaboration d’une série d’activités de 
prononciation pour les étudiantes et étudiants débutants en anglais langue seconde 
au niveau collégial 
 
2. CHERCHEUR PRINCIPAL : Lawrence Brown 
Numéro de téléphone : ----------------- 
Courriel : ------------------ 
3. INTRODUCTION 
Le présent formulaire présente les considérations éthiques de ce projet. Il est 
important de lire et de comprendre chacun des éléments. Le chercheur principal 
demeure disponible pour répondre à toutes vos questions.  
4. DESCRIPTION DU PROJET 
Contexte du projet : le projet vise les enseignants et enseignantes et les étudiantes et 
étudiants du deuxième cours d’anglais langue seconde (ALS) de niveau 1 au collégial 
                                                 
7 Inspiré de Fortin, M. F. (2010). Fondements et étapes du processus de recherche. Méthodes 
quantitatives et qualitatives. Montréal : Chenelière Éducation. 
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dans les régions fortement francophones. Les étudiantes et étudiants dans ces cours 
ont souvent beaucoup de difficulté à l’orale, en partie à cause de la gêne qui vient du 
fait qu’ils ont des problèmes de prononciation 
Question générale : est-ce que nous pouvons crée une série complète et bien 
structurée d’activités de prononciation pour les débutants en ALS au collégial qui 
sera appréciée et utilisée par des professeures et professeurs dans le but d’améliorer la 
prononciation de leurs étudiantes et étudiants?    
Objectifs : le développement du matériel pédagogique pour enseigner la 
prononciation, plus spécifiquement un série d’activités pour travailler des « –s » et « 
–ed » terminales et de « h » et « th ». Je désire valider le matériel auprès des 
personnes qui pourraient un jour utiliser le matériel, telles que des enseignants 
d’anglais, langue seconde. Il est important à noter que le processus de 
développement, qui inclut la validation mentionnée ci-dessus, est aussi important 
pour la recherche que le produit final, soit le matériel pédagogique. 
Méthodologie utilisée : qualitative 
Période et durée  de la collecte de données : fin février 2016 – fin avril 2016 
5. NATURE DE LA PARTICIPATION 
Votre participation consiste en une entrevue semi-dirigée par téléphone ou par Skype, 
selon votre convenance. Vous pouvez choisir de tenir l’entrevue en anglais ou en 
français. Quelques questions seront posées pour diriger l’entrevue, mais vous pourrez 
ajouter tout commentaire que vous jugerez pertinent lors de l’entrevue. Le seul 
inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, soit deux 
périodes d’environ 15 à 20 minutes pour examiner et commenter à l’écrit 
l’échantillon du matériel qui sera envoyé une semaine avant la tenue de les entrevues 
et deux périodes d’environ 20 à 30 minutes pour l’entrevue. Les deux entrevues aura 
lieu à des moments qui vous convient pendant la session d’hiver 2016, un au mois de 
mars et l’autre au mois d’avril. 
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Si vous ressentez un malaise par rapport à certaines questions qui vous sont posées, 
vous êtes libres de refuser de répondre. 
6. AVANTAGES À PARTICIPER 
 
Les participants et participantes peuvent se servir des activités pédagogiques conçues. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
7. BÉNÉFICES, RISQUES ET INCONVÉNIENTS 
 
Quels sont les bénéfices potentiels de la recherche? 
 
Une meilleure qualité d’enseignement d’anglais langue seconde au collégial, la production des outils en 
prononciation adaptés aux besoins des professeures et professeurs d’ALS au niveau collégial et un plus haut 
niveau d’anglais pour les étudiantes et étudiants. Ensuite de façon plus générale, l’avancement des 
connaissances au sujet de développement du matériel pédagogique est un autre 
bénéfice prévue. 
 
Quels sont les risques prévisibles encourus par les personnes participantes? 
 
Les risques possibles se situe sous le seuil de risque minimale, c’est-à-dire que la 
probabilité d’occurrence et l’importance des éventuels inconvénients ou risques sont 
comparables à ceux de la vie quotidienne des participantes et participants. 
8. VIE PRIVÉE ET CONFIDENTIALITÉ 
L’entrevue semi-dirigée sera enregistrée et ensuite transcrite. De plus, des notes 
seront prises dans un journal de bord.  
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée en vous identifiant seulement par un 
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numéro. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier les personnes 
participantes. Toute information qui pourrait permettre l’identification d’un 
participant (ex. : le collège où vous travaillez) sera anonymisée. 
 
Les résultats seront diffusés dans un essai de recherche dans le cadre d’une maîtrise 
en éducation du programme Performa de l’Université de Sherbrooke et possiblement 
dans un article de Pédagogie Collégiale, ou dans une conférence lors d’un colloque de 
l’Association québécoise de pédagogie collégiale (AQPC). Les données recueillies 
seront conservées dans un fichier encrypté sur mon ordinateur et détruites au plus tard 
en 2021. Elles ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent 
document. 
9. COMPENSATION ET DÉPENSES 
 
Est-ce qu’une compensation, monétaire ou autre, sera remise pour le temps, les 
déplacements, etc. occasionnés par la participation au projet?  
Oui                 Non  
10. PARTICIPATION VOLONTAIRE ET RETRAIT DE L’ÉTUDE 
 
Les participantes et les participants sont libres de se retirer en tout temps du projet en 
le signifiant au chercheur, et ce, sans préjudice et sans devoir justifier sa décision. 
11. PERSONNES-RESSOURCES 
 
Si vous avez des questions concernant ce projet, vous pouvez joindre le chercheur.  Si 
vous aviez des questions concernant le programme, vous pouvez joindre la 
responsable du programme de maîtrise à ce courriel : performa@usherbrooke.ca 
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12. CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT 
 
J’ai lu et compris le contenu du présent formulaire. J’ai eu l’occasion de poser toutes 
mes questions et on y a répondu à ma satisfaction. Je sais que je suis libre de 
participer au projet et que je demeure libre de m’en retirer en tout temps, par avis 
verbal, sans préjudice. Je certifie qu’on m’a laissé le temps voulu pour prendre ma 
décision. Je soussigné (e), consens à participer à ce projet. 
 
Nom de la participante ou du participant : 
______________________________________ 
 
Signature : 
____________________________________________________________________ 
 
Date : __________________________ 
 
13. ENGAGEMENT DE LA CHERCHEUSE OU DU CHERCHEUR 
 
Je certifie a) avoir répondu aux questions du signataire quant aux termes du 
présent formulaire de consentement b) lui avoir clairement indiqué qu’il reste à tout 
moment libre de mettre un terme à sa participation dans le projet. 
 
Nom de la chercheuse  ou du chercheur: Lawrence Brown______________________ 
Signature : 
____________________________________________________________________ 
Date : 5/2/2016____________________________ 
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14. ENGAGEMENT DE LA DIRECTION D’ESSAI 
  
J’atteste que les informations contenues dans ce formulaire ont été 
communiquées de bonne foi par LawrenceBrown_____________________________ 
 
Nom de la directrice d’essai : Lynn Thomas _________________________________ 
Signature : ___________________________________________________________ 
Date : 2016-02-07_________________________ 
Performa@USherbrooke.ca 
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ANNEXE F  
Attestation de conformité éthique 
 
